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Introduction 
Dès le début de ma formation d'enseignante spécialisée, j'ai privilégié les cours et les 
séminaires qui m'étaient le moins connus. Ce mémoire professionnel est donc le fruit de la 
découverte du concept de métacognition pendant un cours de Monsieur Daniel Martin. Ce 
concept issu du domaine de la psychologie cognitive m'a interpellé, a éveillé ma curiosité, car 
je n'en avais jamais entendu parler. Mais qu'est-ce que la métacognition ? Et surtout comment 
puis-je intervenir en classe de manière à favoriser une réflexion métacognitive ? 
Les ouvrages sur la métacognition ne manquent pas pour répondre à la première question. Par 
contre pour répondre à la question "Comment est-ce que je peux m'y prendre en classe ?", la 
solution n'a pas été simple à trouver. Puisqu'il me tenait à cœur d'expérimenter un nouveau 
mode d'enseignement qui pouvait intégrer au maximum une intervention métacognitive de ma 
part et de la part des élèves, je me suis finalement inspirée de l'enseignement stratégique qui 
est un modèle pédagogique issu de la psychologie cognitive que j'ai découvert dans les 
ouvrages de Tardif (1992) et de Presseau (2004). 
Dans le premier chapitre, je présente les composantes de la problématique, la question et les 
buts de ma recherche. 
La problématique est suivie de la présentation du cadre théorique dans le chapitre 2, afin de 
définir au mieux les différentes notions en lien avec la métacognition et l'enseignement 
stratégique qui étayent ce mémoire.  
Dans le chapitre 3, je décris la population avec laquelle j'ai travaillé, les interventions en 
classe selon l'enseignement stratégique, le déroulement de la recherche, ainsi que la récolte et 
la méthode d'analyse des données.  
Enfin dans le chapitre 4, je présente les deux élèves que j'ai particulièrement observés au 
cours de ma recherche ainsi que l'analyse des résultats pour terminer avec le chapitre 5 par la 
conclusion de ce mémoire.  
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1. Présentation de la problématique 
Dans le premier chapitre, je présente les composantes de la problématique concernant la 
pratique d'un enseignement métacognitif dans une classe de l'enseignement spécialisé. Puis la 
question de recherche sera présentée, suivie par les buts de la recherche. 
1.1.   Composantes de la problématique 
En travaillant avec des classes de 10 à 12 élèves chacune, je me trouve à tout moment fort 
dépourvue devant l'ampleur des difficultés cognitives de certains élèves. Aux difficultés 
d'ordre cognitif, s'ajoutent bien souvent aussi des difficultés motivationnelles, affectives et/ou 
relationnelles. Ainsi, lors de ma 2ème année de formation, lorsque j'ai découvert la 
métacognition, ai-je commencé, par curiosité d'abord, à pratiquer régulièrement quelques 
activités de type métacognitif comme le modelage. Je décrirai cette activité dans le chapitre 2 
sous le point 2.2 "La métacognition". A travers ces activités, j'ai testé des outils pédagogiques 
très différents de ceux que j'utilisais dans ma pratique quotidienne. Tout naturellement, la 
curiosité s'est transformée en intérêt car j'ai pu vérifier que ces activités de type métacognitif 
avaient une influence positive sur les apprentissages des élèves. Pour bien comprendre ce 
qu'est une approche métacognitive, je me suis inspirée de la lecture de différents auteurs, j'ai 
également expérimenté diverses activités métacognitives dans plusieurs classes et dans des 
branches comme la géographie, l'allemand et le français. Ces expériences ont suscité un 
questionnement initial dont voici les interrogations principales:  
-  Comment une enseignante spécialisée peut-elle pratiquer un enseignement métacognitif ? 
Et quand ? 
-  Quelle didactique… pour un enseignement métacognitif dans une classe de 
l'enseignement spécialisé ? 
-  Comment les élèves qui ont un parcours scolaire dans le spécialisé, qui ont vécu des 
échecs et qui peuvent avoir un manque de confiance en soi, peuvent-ils tirer profit d'un 
enseignement métacognitif ? 
-  Quelles composantes de la métacognition un enseignement métacognitif peut-il favoriser ? 
-  Quels bénéfices un enseignant peut-il tirer de mesurer les connaissances métacognitives 
d'un élève afin d'orienter ses choix pédagogiques ? 
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-  Comment est-ce que je différencie mes interventions en fonction des dimensions 
métacognitives que j'aimerais renforcer ? 
-  Comment est-ce que je tiens compte du "profil" de l'élève dans mes interactions avec lui 
et lors des activités spécifiques que je lui propose ? 
Ce sont les questions que je me suis posées au tout début de ma recherche et qui m'ont 
accompagnées tout au long de l'année. Bien qu'elles soient toutes importantes et que je n'aie 
pas pu les traiter toutes, ce sont elles qui m'ont aidées à formuler la question liée à ce travail 
de mémoire. 
1.2.   Questions de recherche 
En fonction des composantes de la problématique et surtout de mon inexpérience de ce que 
peut être un enseignement métacognitif, la question principale de ce mémoire professionnel 
est :  
Quels sont les effets d'une intervention métacognitive auprès des élèves d'une classe de 
l'enseignement spécialisé ? 
Et une deuxième question vient compléter la question principale: 
Quels sont les obstacles et les difficultés rencontrés par les élèves lors de la mise en 
œuvre d'une intervention métacognitive ? 
1.3.   Les buts de la recherche 
Le but de cette recherche est d'approfondir la pratique d'un enseignement métacognitif basé 
sur l'enseignement stratégique, afin de gagner en efficacité dans l'analyse de la problématique 
de l'élève, de manière à développer au mieux ses apprentissages. Je désire donc expérimenter 
une approche pédagogique, nouvelle pour moi, basée sur la métacognition pour soutenir et 
développer les apprentissages des élèves et analyser ce qu'une telle approche modifie chez 
eux. 
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2. Présentation du cadre théorique 
Dans le chapitre qui suit, je développe les éléments théoriques relatifs aux types de 
connaissances, à la métacognition et aux principes généraux de l'enseignement stratégique.  
2.1.  Types de connaissances 
En psychologie cognitive, on distingue trois types de connaissance. 
Il y a les connaissances:  
-  déclaratives qui sont liées aux savoirs d'un sujet sur un objet, une notion ou une stratégie. 
Elles correspondent à des connaissances théoriques. Ces connaissances répondent à la 
question quoi;  
-  procédurales qui sont liées aux savoir-faire d'un sujet sur la façon d'utiliser un objet, une 
notion ou une stratégie. Ces connaissances répondent à la question comment; 
-  conditionnelles qui sont liées aux savoirs d'un sujet sur les conditions et les raisons 
d'utilisation d'un objet, d'une notion ou d'une stratégie. Ces connaissances répondent aux 
questions quand et pourquoi.  
2.2.  La métacognition 
Comme je l'ai dit dans l'introduction, j'ai découvert le concept de métacognition au début de 
ma formation d'enseignante spécialisée. La première question que je me suis posée à propos 
de la métacognition fut:"Qu'est-ce que c'est ?" Et il n'en a pas fallu plus pour éveiller ma 
curiosité. Pourtant après avoir suivi un cours sur la métacognition, je me suis trouvée devant 
une multitude de notions nouvelles et extrêmement complexes. Les ouvrages sur la 
métacognition ne manquent pas pour définir ce concept. Je me suis principalement basée sur 
l'ouvrage de Doudin, Martin et Albanese, Métacognition et éducation, Aspects transversaux et 
disciplinaires (2001), sur l'ouvrage de Lafortune, Jacob et Hébert, Pour guider la 
métacognition, (2000) ainsi que sur celui de Pallascio, Daniel et Lafortune L., Pensées et 
réflexivité (2004). Je décris ci-dessous les principales notions de la métacognition qui m'ont 
permis d'élaborer mon mémoire professionnel en répondant aux quatre questions suivantes:  
- qu'est-ce que la métacognition ?  
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- comment utiliser la métacognition ? 
- quand utiliser la métacognition ? 
- et pourquoi utiliser la métacognition ? 
2.2.1. Qu'est-ce que la métacognition ? 
La métacognition apparaît aux Etats-Unis avec les travaux de Flavell et "désigne la 
connaissance qu'un sujet a de son propre fonctionnement cognitif et de celui d'autrui, la 
manière dont il peut en prendre conscience et en rendre compte" (Doudin, Martin & 
Albanese, 2001, p.4). Cette définition s'est élargie depuis et désigne non seulement les 
connaissances métacognitives mais aussi les mécanismes de régulation ou de contrôle du 
fonctionnement cognitif (Doudin, Martin & Albanese, 2001). Cela signifie donc qu'un élève 
agit de façon métacognitive quand il prend conscience de sa façon d'apprendre et qu'il peut 
exercer un contrôle sur celle-ci ( Presseau, 2004). 
Pour Brown (1987) et Flavell (1979, 1987) cités dans l'ouvrage de Doudin, Martin et 
Albanese (2001), il y a deux composantes de la métacognition.  
La première composante fait référence aux connaissances métacognitives qu'une personne a 
de ses propres ressources cognitives.  
La deuxième composante est liée à la gestion de l'activité mentale en situation 
d'apprentissage. Cette deuxième composante est constituée de 3 sous-dimensions qui sont 
appelées habiletés métacognitives et qui permettent à la personne d'exercer un contrôle actif 
sur son action.  
Définition succincte de la première composante:  
Les connaissances métacognitives peuvent porter sur: 
-  les personnes (connaissances sur soi-même et sur les autres ou sur le fonctionnement de 
la pensée en général)  
-  la tâche (son utilité, son exécution, ses caractéristiques) 
-  les stratégies (leur efficacité, leur utilisation, leur utilité) 
Définition succincte de la deuxième composante: 
Les habiletés métacognitives sont:  
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-  la planification qui se situe au moment précédant la tâche et qui concerne la capacité d'un 
sujet à déterminer des objectifs à atteindre, l'enchaînement des activités et les critères qui 
lui permettent d'atteindre ses objectifs, 
-  le contrôle qui se situe pendant la tâche et qui concerne la capacité d'un sujet à prendre 
conscience de ses actions, de vérifier et d'évaluer la pertinence de ses actions, 
-  la régulation qui se situe au cours de la tâche et qui concerne la capacité d'un sujet à 
modifier, à corriger, à ajuster ses actions en cours d'activité.  
2.2.2. Comment utiliser la métacognition ? 
A la lecture des différents ouvrages, les auteurs semblent unanimes pour dire que l'utilisation 
d'un enseignement métacognitif demande, de la part des enseignants, un énorme travail 
d'appropriation et dépend de conditions de médiation pédagogique, sociale et didactique. Par 
notion de médiation, j'entends le fait que l'enseignant vise à susciter chez l'élève de fréquentes 
prises de conscience, à l'aide d'une intervention qui est basée sur le questionnement 
métacognitif. Ceci de manière à conduire l'élève à prendre conscience de ce qu'il fait et à 
l'amener à prendre en charge lui-même ce qu'il fait. Il faut donc que l'enseignant ait l'intention 
explicite d'amener l'élève à développer des habiletés métacognitives à l'aide d'une intervention 
continue et planifiée.  
2.2.3. Quand utiliser la métacognition ? 
Selon Doly, citée dans l'ouvrage "La métacognition, une aide au travail des élèves" de 
Grangeat et Meirieu (1997), la métacognition prend tout son sens dans sa mise en œuvre 
pédagogique à l'école et le rapport aux savoirs qu'elle instaure. En effet, la métacognition peut 
être un outil favorisant les apprentissages et favorisant également l'ancrage social et culturel 
que l'école vise. La métacognition est une posture réflexive qui peut être apprise en classe au 
cours de diverses situations d'apprentissages en lien avec toutes les disciplines spécifiques.  
2.2.4 Pourquoi utiliser la métacognition ? 
Selon de nombreux auteurs, la métacognition contribue à la construction des savoirs et des 
savoir-faire. C'est une attitude réflexive qui aide l'apprenant dans la construction de ses 
apprentissages. 
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Pour Lafortune et Deaudelin, citées dans l'ouvrage "Métacognition et éducation" de Doudin, 
Martin et Albanese (2001), le développement d'habiletés métacognitives est un moyen de 
susciter la construction de compétences transversales d'ordre intellectuel, méthodologique, 
personnel, social et communicationnel. De plus, la métacognition propose des instruments qui 
permettent à l'enseignant le repérage d'éventuelles difficultés d'apprentissage et qui offrent 
une remédiation à ces difficultés.  
Je terminerai ce chapitre sur la métacognition par une citation de Doly citée dans Grangeat et 
Meirieu (1997): 
 «Faire le choix d'être le médiateur d'un apprentissage par métacognition, c'est parier qu'il 
est toujours possible d'aider des élèves à progresser dans les savoirs, et d'abord ceux qui sont 
en échec, de telle sorte qu'ils aient à la fois plus de chance de réussite, d'autonomie et de 
désir d'apprendre.» 
2.3.  Principes généraux de l'enseignement stratégique 
Dès les premières leçons de français, il est apparu clairement dans le discours des élèves et à 
l'analyse du premier questionnaire COMEGAM (Annexe IV), que je présenterai dans le 
chapitre 3, que la réflexion métacognitive n'était pas un comportement spontané et utilisé par 
l'ensemble des élèves. Il était donc nécessaire pour moi de choisir un modèle pédagogique 
susceptible de m'aider à transmettre aux élèves les outils nécessaires pour qu'ils puissent 
utiliser la métacognition. Mon choix s'est porté sur l'enseignement stratégique.  
2.3.1. Les rôles de l'enseignant stratégique 
L'enseignement stratégique est un modèle pédagogique basé sur des recherches dans le 
domaine de la psychologie cognitive. Comme le dit Presseau (2004), c'est une manière de 
penser l'enseignement pour parvenir à générer des apprentissages en profondeur chez l'élève. 
Ainsi, le rôle de l'enseignant est primordial dans ce modèle pédagogique. Tardif (1992) a 
défini six rôles différents de l'enseignant dans le cadre de l'enseignement stratégique. En voici 
une définition : 
-  le rôle de penseur : dans ce rôle, l'enseignant réfléchit, se questionne sur les objectifs 
visés dans les programmes et sur la pertinence des tâches et des activités qu'il propose, 
compte tenu des connaissances des élèves et de leurs difficultés. Il choisit des activités qui 
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représentent un défi et qui ont du sens, de manière à maintenir la motivation et 
l'implication de l'élève pour son travail. 
-  le rôle de preneur de décision: ici, l'enseignant prévoit les difficultés des élèves, 
explicite les règles, fournit des exemples et des contre-exemples afin d'aider les élèves à 
"déconstruire" d'éventuelles règles erronées. Il décide de la manière de travailler en classe: 
individuel, dyade, groupe, collectif et de la pertinence des activités. 
-  le rôle de motivateur: dans ce rôle, l'enseignant explique précisément les buts qu'il 
poursuit en proposant aux élèves des activités qui influencent leur sentiment de 
compétence. Il présente l'importance des stratégies que l'élève utilise et l'aide qu'il peut lui 
apporter pour trouver et utiliser les stratégies appropriées.  
-  le rôle de modèle: ici, l'enseignant a la responsabilité d'expliquer aux élèves toutes les 
phases de réalisation d'une tâche. Il fait état des connaissances antérieures nécessaires 
pour accomplir la tâche et des connaissances cognitives et métacognitives qu'il utilise. Il 
parle également des hésitations et des interrogations qu'il se pose. 
-  le rôle de médiateur: en devenant médiateur, l'enseignant aide l'élève à faire le passage 
de la modélisation de la tâche qu'il a présentée, à la pratique autonome de l'activité par 
l'élève, en incitant les élèves à expliciter leurs stratégies et en leur donnant de fréquentes 
rétroactions sur leurs points forts et leurs points faibles. L'enseignant propose des 
correctifs appropriés. 
- le rôle d'entraîneur: dans ce rôle, l'enseignant propose des activités complexes et 
signifiantes. Il présente ponctuellement des activités plus simples si nécessaire à 
l'accomplissement de la tâche complexe. Il place l'élève en situation, de manière à ce que 
ce dernier utilise ses connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. Il adapte 
son soutien en fonction des capacités et du degré d'expertise des élèves. 
2.3.2. Les tâches  
Ainsi, le travail de l'enseignant stratégique commence bien avant son intervention en classe, 
puisque les deux premiers rôles, décrits précédemment, concernent la planification de 
l'apprentissage et la présentation des tâches. Mais qu'est-ce qu'une tâche ? Selon Annie 
Presseau (2004), une tâche est une situation complexe, contextualisée et signifiante. Il est 
important, dans la perspective de l'enseignement stratégique, que les élèves s'engagent dans 
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une démarche de résolution de problèmes pour réaliser une tâche, que les solutions ne soient 
pas évidentes et qu'elles demandent une réelle recherche. 
2.3.3. Types de soutien de l'enseignement stratégique 
Lors de son intervention en classe, l'enseignant stratégique en tant que motivateur, modèle, 
médiateur et entraîneur propose régulièrement trois types de soutien aux élèves et ceci selon 
leur degré de maîtrise de l'apprentissage visé par l'enseignant. Au début de l'apprentissage, 
l'enseignant agit comme modèle explicite (modelage). Il décrit à haute voix les connaissances 
(quoi, comment, quand, pourquoi) qu'il faut mobiliser pour effectuer une tâche mais aussi la 
manière dont il l'effectue et les raisons qui le poussent à agir de la sorte. Ensuite, l'enseignant 
utilise la pratique guidée. Ce soutien est basé sur un accompagnement par des questions 
métacognitives. Il vise à guider la pratique initiale, corriger les erreurs, réenseigner si 
nécessaire. Lors de la pratique guidée, ce sont les élèves qui effectuent la tâche. Puis, en 
fonction du degré de maîtrise des compétences visées, le soutien est peu à peu réduit et les 
élèves passent à la pratique autonome. Lors de ce soutien, l'enseignant est en retrait et 
valide, si nécessaire, la démarche des élèves. Ce dernier soutien ne peut être accompli de 
manière efficace que lorsque les soutiens précédents ont permis une maîtrise suffisante de la 
notion. Lors de la pratique autonome, l'enseignant apporte une attention particulière au fait 
que les élèves doivent tenter de trouver différents moyens pour se dépanner avant de recourir 
au soutien de l'adulte.  
Chaque élève n'a pas besoin du même type de soutien au même moment. Ces types de soutien 
sont donc adaptés en fonction des élèves et peuvent être utilisés dans les différentes phases de 
l'enseignement stratégique que je définis plus loin dans la présentation de la planification 
stratégique. 
2.3.4. Le transfert des apprentissages 
L'enseignement stratégique vise la maîtrise des apprentissages et leur transfert. Et pour que 
les élèves puissent utiliser ce qu'ils ont appris, il est primordial d'intervenir en fonction de cet 
objectif. L'intervention qui favorise le transfert comprend trois temps: la contextualisation, la 
décontextualisation et la recontextualisation (Tardif 1992; Presseau, 2004).  
La contextualisation permet aux élèves de comprendre l'utilité de l'apprentissage qu'ils sont en 
train d'effectuer. Cela signifie de la part de l'enseignant que celui-ci mette le nouvel 
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apprentissage dans un contexte qui soit signifiant pour l'élève. Le modelage est une démarche 
qui peut être privilégiée pour aider les élèves à mieux contextualiser le nouvel apprentissage.  
La décontextualisation permet aux élèves de comprendre que les apprentissages s'appliquent 
dans d'autres contextes que celui initialement proposé au début. Cela signifie de la part de 
l'enseignant que celui-ci propose des tâches différentes et variées. La pratique guidée et la 
pratique autonome sont des démarches à privilégier pour accompagner l'élève dans la prise de 
conscience des notions qu'il a apprises et surtout pour l'aider à expliciter les conditions de 
réutilisation du nouvel apprentissage.  
La recontextualisation permet à l'enseignant de proposer aux élèves des occasions de réutiliser 
leurs apprentissages en leur proposant de nouvelles tâches complexes. Le travail de l'élève 
lors de la recontextualisation ne va pas de soi. Il est donc important que l'enseignant 
accompagne et guide l'élève dans ce travail. Le questionnement métacognitif a toute son 
importance lors du processus de recontextualisation, puisque l'élève doit savoir comment 
planifier, contrôler et réguler l'exécution de la nouvelle tâche dans laquelle il doit réactiver et 
mobiliser les apprentissages précédents.  
2.3.5. L'importance de la planification des séquences d'enseignement 
A la lecture de tout ce qui précède, la planification des situations d'apprentissage est 
essentielle pour deux raisons principales. Tout d'abord pour donner aux élèves le meilleur 
environnement d'apprentissage nécessaire et ensuite pour favoriser au maximum le transfert 
de leurs apprentissages. Je développe dans le chapitre suivant les trois phases de la 
planification selon l'enseignement stratégique. Et pour pouvoir planifier son enseignement, un 
enseignant stratégique doit être parfaitement au courant du savoir curriculaire de manière à  
maîtriser au mieux les contenus des programmes pour intervenir de manière plus nuancée et 
efficace. En effet, plus l'enseignant est au fait sur l'objet d'apprentissage, mieux il pourra 
comprendre les difficultés et la logique des erreurs des élèves.  
2.4.  Planification selon l'enseignement stratégique 
Comme je l'ai décrit dans le chapitre précédent, l'enseignement stratégique accorde une 
grande importance aux connaissances antérieures de l'élève et également au transfert de ses 
connaissances nouvelles. Pour cela, selon Presseau (2004) l'enseignant propose des tâches 
contextualisées, il définit les types de connaissances (déclaratives, procédurales et 
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conditionnelles) qui sont associés à la tâche, il prévoit également la manière d'activer les 
connaissances antérieures et la manière d'en tenir compte avant, pendant et après 
l'apprentissage. L'enseignant stratégique prévoit l'enseignement explicite des stratégies 
cognitives et métacognitives des tâches proposées aux élèves en vue du transfert des 
connaissances nouvelles. De plus, en enseignement stratégique les situations d'évaluation 
formative sont fréquentes et interactives.  
Ainsi, pour planifier mes séquences d'enseignement dans l'esprit de l'enseignement 
stratégique, je me suis inspirée du référentiel de planification stratégique proposé dans 
l'ouvrage de Presseau (Annexe I). Je décris brièvement ci-dessous les trois phases de la 
planification selon l'enseignement stratégique. 
La phase de préparation: Le but principal de cette phase est de permettre à l'élève de donner 
du sens à ce qui lui est demandé. Dans cette phase, l'enseignant a un rôle de motivateur et 
l'élève participe en activant ses connaissances et en se fixant des objectifs d'apprentissage. 
Cette phase est extrêmement importante par rapport à la motivation des élèves quant à la 
valeur de la tâche.  
La phase de réalisation: Lors de cette phase, le but principal est de placer l'élève en situation 
de conflit cognitif. Ici, l'enseignant a le rôle de modèle et de médiateur. Il utilise les trois 
types de soutien soit le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome. Il s'appuie 
également sur le questionnement métacognitif pour guider l'élève dans ses apprentissages. 
Durant cette phase, l'élève se questionne, sélectionne les informations et prend conscience des 
stratégies qu'il utilise. 
La phase d'intégration: Dans cette dernière phase, l'enseignant propose à l'élève de nouvelles 
tâches de manière à permettre à l'élève d'appliquer ses acquis et de les transférer. Cette phase 
doit permettre la généralisation des connaissances. Dans cette phase, l'enseignant a le rôle 
d'entraîneur. Le rôle de l'élève est de pouvoir utiliser ses nouvelles connaissances dans divers 
contextes et dans des situations complexes, il est également capable de s'autoévaluer.  
Afin de comprendre comment j'ai utilisé la planification stratégique dans la préparation de 
mes séquences d'enseignement, je présente, en annexe II, une planification réalisée au tout 
début de cette recherche dans le cadre de l'enseignement du français "Expression textuelle". 
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3. Méthodologie 
Dans ce chapitre, je présente le contexte professionnel dans lequel ce travail a été réalisé, 
puis, la manière dont je suis intervenue en classe selon les principes de l'enseignement 
stratégique. Ensuite, le déroulement de la recherche sera suivi par la récolte et la méthode 
d'analyse des données. 
3.1.  Contexte professionnel et population  
En 2006, le Centre Logopédique et Pédagogique du Nord Vaudois devient la Fondation 
Entre-Lacs. Cette Fondation gère deux structures dispensant des prestations d'enseignement et 
d'éducation spécialisés: Le Centre d’enseignement et d’éducation spécialisés (CEES) de 
Florères, au Lieu, à la Vallée de Joux et le Centre d'enseignement spécialisé (CES) 
d'Yverdon-les-Bains, à la rue de la Maison Rouge pour les classes du cycle initial et primaires 
et à la rue du Cheminet pour les classes secondaires. Les élèves scolarisés à la Fondation à 
Yverdon-les-Bains ont soit des troubles du langage et/ou soit des troubles du comportement et 
de la personnalité.  
Actuellement, j'enseigne sur le site du Cheminet. Les élèves sont encadrés par une équipe 
pluridisciplinaire: enseignants spécialisés, logopédistes, psychomotriciens, psychologues et 
maîtres socioprofessionnels (MSP). En effet, un secteur socioprofessionnel assure toute la 
démarche d'orientation professionnelle des adolescents dès la 8ème année de scolarité, ainsi 
que le suivi des apprentis. Nous collaborons également avec des stagiaires qui envisagent une 
formation en éducation ou en enseignement et des animatrices qui encadrent les élèves lors 
des repas de midi.  
Pour ce mémoire professionnel, j'ai travaillé avec la classe des 10ème qui est composée de 10 
élèves de 15-16 ans, à raison de deux périodes de français par semaine. Ces élèves sont tous 
en dernière année de scolarité et leur objectif principal est de trouver une place 
d'apprentissage. Ils sont suivis par un MSP à raison d'une période par semaine. Ils ont 
également des suivis spécialisés et ceci à raison d'une ou deux séances par semaine. Tout au 
long de l'année, ces élèves effectuent des stages en entreprises et/ou dans des centres de 
formation. Ces stages peuvent être de longue durée (3 à 4 semaines). 
Afin d'être conforme au code éthique de la recherche pour les Hautes Ecoles Pédagogiques, 
j'ai explicité clairement aux élèves les buts de ma recherche ainsi que la méthode de recueil 
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des données et j'ai demandé l'autorisation écrite des parents à l'aide d'un courrier dans lequel 
je décris ma démarche. (Annexe III)  
Au début de ce travail de mémoire, j'avais décidé d'analyser l'évolution de trois des dix élèves 
de la classe. Mais en cours de route et plus précisément dès le mois de janvier, un des trois 
élèves n'a plus fréquenté la classe de manière régulière. Je vous présente les deux élèves dans 
le chapitre 4.1. 
3.2.  Intervention en classe selon l'enseignement stratégique 
Pour être cohérente avec la théorie en lien avec les principes généraux de l'enseignement 
stratégique tels que présentés dans le chapitre 2.2, j'ai utilisé systématiquement la grille de 
planification pour la préparation de mes séquences d'enseignement de manière à  structurer les 
leçons selon les trois phases de la planification stratégique.  
Tout d'abord, elle m'a permis de déterminer clairement si les trois types de connaissances 
(déclaratives, procédurales, conditionnelles) étaient présents lors de la phase de préparation 
avec les élèves.  
Puis lors de la phase de réalisation, j'ai principalement mis l'accent sur les trois types de 
soutien (modelage, pratique guidée, pratique autonome) préconisés dans ce modèle 
pédagogique. De plus, c'est lors de cette deuxième phase que j'ai insisté sur les habiletés 
métacognitives (planification, contrôle et régulation) en lien avec la deuxième composante de 
la métacognition, en les explicitant lors de mon intervention dans le modelage, notamment.  
Pour terminer, dans la phase d'intégration, j'ai insisté sur l'identification de l'utilité des 
nouveaux apprentissages et sur les activités de transfert. 
Lors des interventions en classe, selon l'enseignement stratégique, l'accent est mis sur les 
interactions sociales entre les élèves et entre l'enseignant et les élèves. Et c'est à l'aide du 
questionnement métacognitif que l'enseignant encourage les élèves à prendre conscience et 
surtout à formuler verbalement ce qu'ils font. J'ai donc mis en place, peu à peu, ce 
questionnement métacognitif. Pour cela j'ai utilisé, le plus souvent possible, un référentiel de 
questions métacognitives (Annexe VII) que j'ai élaboré au fur et à mesure des besoins. Je 
décris cela dans le chapitre 3.4.4. 
Comme j'ai collaboré avec deux stagiaires différentes qui prenaient souvent quelques élèves 
hors de la classe pour effectuer les différentes tâches et afin qu'elles puissent accompagner les 
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élèves dans l'optique de l'enseignement stratégique, les séquences d'enseignement ont toujours 
été structurées de la même manière à savoir:  
- la phase de préparation était donnée de manière collective en classe, 
- la phase de réalisation était donnée en collectif jusqu'au modelage y compris, puis dès la 
pratique guidée et/ou autonome un groupe quittait la classe pour aller travailler dans un 
autre lieu, 
- la phase d'intégration s'est faite en collectif ou en groupe selon les tâches proposées. 
3.3.  Plan et déroulement de la recherche 
Période Travail en classe et récolte Méthode d'analyse des données 
Août 2010 
 
Séquence 1 : Les registres de 
langue  
Production textuelle initiale 
Tâche qui précède le COMEGAM 
Septembre 2010 
 
Début de la récolte des 
données 
1er test COMEGAM 
Analyse chiffrée et graphique 
Octobre 2010 
 
1ère interview personnelle 
Enseignement stratégique 
Protocole de l'interview et analyse du 
discours métacognitif de l'élève 
Novembre 2010 Enseignement stratégique 
Production finale  
Journal de bord  
Décembre 2010 
 
Séquence 2 : La poésie 
Production textuelle initiale  
Enseignement stratégique 
Journal de bord  
Fiche d'autoévaluation 
Janvier 2011 Enseignement stratégique Journal de bord  
Février 2011 Enseignement stratégique 
Production textuelle finale  
Journal de bord  
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Mars 2011 
 
2ème test COMEGAM 
2ème interview personnelle 
Séquence 3 : Projet personnel 
Analyse chiffrée et graphique 
Protocole de l'interview et analyse du 
discours métacognitif de l'élève 
Avril 2011 
 
Enseignement stratégique 
Fin de la récolte des données 
Journal de bord  
Fiche d'autoévaluation 
3.4.  Récolte des données 
La récolte des données s'appuie sur différents outils.  
Tout d'abord, le questionnaire COMEGAM m'a permis de déterminer le profil métacognitif 
des élèves. Puis, je me suis basée sur une interview individuelle des élèves pour connaître 
effectivement leur langage métacognitif et j'ai utilisé un questionnaire d'autoévaluation pour 
avoir des données écrites de leur vocabulaire métacognitif. Et enfin, durant toute la recherche, 
j'ai tenu un journal de bord pour rendre compte des séquences d'enseignement stratégique. Je 
décris brièvement ci-dessous ces prises de données. 
Questionnaire COMEGAM 
J'ai choisi d'utiliser l'outil COMEGAM (Annexe IV) qui est un questionnaire développé à des 
fins diagnostiques (Pallascio, Daniel et Lafortune, 2004, chapitre 4). Ce questionnaire a été 
passé en début et en fin de recherche afin de cerner le profil de chaque élève et son évolution, 
ceci tout de suite après une situation complexe. Cet outil m'a permis de mesurer les deux 
dimensions de la métacognition (savoirs métacognitifs et gestion de l'activité mentale) de 
manière à pouvoir travailler de façon différenciée lors de la pratique guidée notamment, en 
accord avec chaque élève.  
Je présente ce questionnaire de manière plus détaillé dans le chapitre 3.4.1. 
Interview individuelle pour analyser le discours métacognitif de l'élève 
Afin de cerner la conscience que les élèves ont de leurs connaissances métacognitives et le 
vocabulaire qu'ils utilisent pour en rendre compte, j'ai interviewé les élèves à deux reprises en 
cours de recherche et ceci tout de suite après la passation du questionnaire COMEGAM. Ces 
interviews faisaient donc référence aux mêmes situations d'apprentissages que le 
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questionnaire effectué quelques jours avant. Je présente le canevas de l'interview ( Annexe V) 
dans le chapitre 3.4.2 ainsi que les tâches qui lui étaient associées.  
Fiche d'autoévaluation 
Comme dans l'enseignement stratégique l'autoévaluation est un aspect important du travail de 
l'élève, j'ai proposé, à deux reprises, en cours d'activités, de compléter des fiches d'auto- 
évaluation. Les élèves les ont complétées en décembre et en avril en lien avec des tâches 
différentes que celles proposées pour le COMEGAM. Ces fiches m'ont permis d'avoir des 
informations écrites supplémentaires sur le langage métacognitif des élèves. Je présente ces 
deux questionnaires (Annexe VI) dans le chapitre 3.4.3. 
Journal de bord 
Et pour terminer, j'ai tenu un journal de bord, tout au long de cette recherche, afin de noter les 
remarques des élèves en lien avec l'émergence de leurs savoirs métacognitifs et surtout pour 
garder une trace des facilités ou des difficultés de chacun en rapport avec le questionnement 
métacognitif ou avec les deux composantes de la métacognition que j'étais à même d'identifier 
en cours d'apprentissage. La tenue de ce journal m'a permis d'ajuster mes interventions en 
classe, d'adapter le type de soutien, de me questionner sur la pertinence de mes interventions 
ou sur les activités proposées aux élèves. Je présente la mise en œuvre de l'enseignement 
stratégique et le questionnement métacognitif dans le chapitre 3.4.4. 
3.4.1. Questionnaire COMEGAM et procédure de choix des élèves 
Qu'est-ce que le questionnaire COMEGAM ? 
Le questionnaire COMEGAM est un outil d'évaluation de la métacognition qui a été 
développé à des fins diagnostiques pour permettre à l'enseignant de dresser le profil des 
élèves selon six dimensions liées à la réflexivité (Pallascio, Daniel et Lafortune, 2004). 
Chaque dimension est évaluée à travers six questions. Les dimensions qui ont été retenues par 
les auteurs sont: les stratégies, la personne, la tâche, la planification, le contrôle et la 
régulation.  
Cet outil utilise les codes définis dans le tableau suivant:  
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Dimensions et sous-dimensions de la métacognition dans le COMEGAM  
CM  Connaissances métacognitives  
(CP)  sur la personne 
(CT)  sur la tâche 
(CS)  sur les stratégies 
GAM  Gestion de l'activité mentale 
(GAP)  planification 
(GAC)  contrôle 
(GAR)  régulation 
 
Le questionnaire COMEGAM est donc constitué de 36 énoncés numérotés et pour lesquels 
l'élève doit indiquer son degré d'accord en marquant celui-ci par une croix dans la colonne 
adéquate. Les degrés d'accord sont chiffrés comme suit:  
1. Complètement en désaccord L'énoncé ne s'applique jamais ou que très rarement. 
2. Plutôt en désaccord    L'énoncé s'applique à l'occasion. 
3. Plutôt en accord      L'énoncé s'applique souvent. 
4. Complètement en accord   L'énoncé s'applique toujours ou presque toujours. 
Comment utiliser le COMEGAM ? 
J'ai proposé le questionnaire COMEGAM aux élèves tout de suite après avoir fait une activité 
complexe et les élèves ont donc répondu aux 36 énoncés en se référant chaque fois aux tâches 
effectuées la leçon précédente.  
Comme les dimensions et sous-dimensions de la métacognition évaluées dans le COMEGAM 
sont nombreuses, j'ai choisi, pour ma recherche, de mettre l'accent uniquement sur la 
deuxième composante de la métacognition qui est liée à la gestion de l'activité mentale 
(GAM) et qui concerne les habiletés métacognitives qui sont: la planification (GAP), le 
contrôle (GAC) et la régulation (GAR).  
Quand et pourquoi utiliser le COMEGAM ? 
Tout d'abord, le premier questionnaire COMEGAM m'a permis de choisir les deux élèves 
dont j'allais étudier l'évolution de la conscience métacognitive tout au long de ma recherche. 
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J'ai sélectionné deux élèves dont les profils liés à la gestion de l'activité mentale (GAM) 
étaient très différents et je les présente au chapitre 4.3. 
J'ai utilisé le COMEGAM au début et à la fin de ma recherche pour pouvoir comparer 
l'évolution du profil des élèves en lien avec les trois sous-dimensions de la métacognition et 
pour voir s'il est possible de rendre compte des effets d'un enseignement stratégique auprès 
des élèves. 
3.4.2. Interview individuelle 
L'interview individuelle qui a suivi le questionnaire COMEGAM a été utilisée pour cerner le 
vocabulaire oral des élèves en lien avec leurs connaissances métacognitives.  
Pour mener ces interviews, j'ai élaboré un canevas qui faisait référence aux tâches (Annexe V) 
effectuées lors d'une situation complexe. Le canevas de l'interview est basé sur les trois sous-
dimensions de la métacognition liées à la gestion de l'activité mentale (planification, contrôle 
et régulation). Pour chaque sous-dimension, j'ai choisi de poser cinq questions précises. Afin 
de m'aider dans l'élaboration du canevas de l'interview, je me suis inspirée du chapitre 4 du 
livre de Pallascio, Daniel et Lafortune (2004) et plus précisément des fiches 5, 6 et 7 aux 
pages 102 à 104.  
Pour l'enregistrement de ces interviews, j'ai utilisé le stylo numérique livescribe.  
Les entretiens ont eu lieu en dehors des heures de français, d'entente avec les élèves et mes 
collègues.  
J'ai effectué l'interview des élèves les jours suivants la passation du questionnaire. La 
première interview a eu lieu en septembre 2010 et la seconde en mars 2011. 
3.4.3. Fiche d'autoévaluation 
Devant les difficultés que certains élèves ont eues, lors de l'interview par exemple, à exprimer 
oralement leurs stratégies d'apprentissage et/ou pour favoriser la réflexion métacognitive des 
élèves en cours d'apprentissage, j'ai proposé à deux reprises une fiche d'autoévaluation 
(Annexe VI) pendant une activité complexe. 
Ces fiches d'autoévaluation m'ont permis de repérer le vocabulaire écrit utilisé par les élèves 
pour rendre compte de leurs savoirs métacognitifs à des moments différents de la recherche.  
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3.4.4. Mise en œuvre de l'enseignement stratégique et questionnement méta-
cognitif 
Tout au long de la recherche, je me suis basée sur le modèle pédagogique de l'enseignement 
stratégique pour pratiquer au mieux un enseignement métacognitif. Et durant les séquences 
d'enseignement, plus précisément lors de la phase de réalisation et pendant la pratique guidée, 
j'ai mis l'accent sur le questionnement métacognitif. Devant la complexité du questionnement 
métacognitif et pour bien m'imprégner de ce questionnement particulier, j'ai lu, dans un 
premier temps l'ouvrage de Vermersch (1994). Cet ouvrage m'a permis de comprendre ce 
qu'est la verbalisation de l'action ou plus précisément la description du déroulement de 
l'action telle qu'elle est véritablement mise en œuvre pendant une tâche réelle. Puis, dans un 
deuxième temps, j'ai construit un référentiel (Annexe VII) de questions métacognitives, au fur 
et à mesure de mes séquences d'enseignement, à l'aide des différents livres que j'ai lus sur la 
métacognition et l'enseignement stratégique. Ce référentiel m'a aidé à m'approprier le 
questionnement métacognitif et a guidé les stagiaires dans leur intervention auprès des élèves 
lorsqu'elles travaillaient en individuel ou avec un petit groupe. Cet outil de référence a été une 
aide précieuse pour intervenir de manière différenciée lors de la pratique guidée.  
Exemples de questions métacognitives présentes dans le référentiel 
Voici quelques questions métacognitives que j'ai couramment utilisées dans mes séquences 
d'enseignement :  
Questions métacognitives - type 
-  Qu'est-ce qui est difficile ? Facile ? 
-  Est-ce que tu peux décrire ce que tu es en train de faire ? 
-  Pourquoi as-tu choisi cette démarche pour faire la tâche ? 
Après le travail en groupe 
-  Avez-vous remarqué des différences ou des ressemblances dans votre façon de faire par 
rapport à celle des autres ? Lesquelles ? 
-  En quoi cette activité peut-elle vous aider ? Où est-ce qu'elle vous a aidé ? 
Questions réflexives liées à la consigne  
-  Pourquoi à votre avis est-ce que je vous donne cette consigne ? 
-  Qu'est-ce que je vais vous demander maintenant ? 
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-  Est-ce que la consigne t'est familière ? 
Autoquestionnement des élèves ( Enseigné lors du modelage par l'enseignante pour inciter les 
élèves à utiliser davantage de stratégies métacognitives.)  
-  Quel est le sens que j'accorde à ce mot ? (J'enrichis, je complète, je modifie, je corrige 
mes représentations, je cherche à connaître celles des autres,…) 
-  Qu'est-ce que je ne comprends pas au juste ? (Je cherche à comprendre en relisant, en 
établissant des liens, en me faisant expliquer certaines choses,…) 
-  Quelle est la méthode que j'utilise habituellement pour bien comprendre ? (Je compare 
mes stratégies à celles des autres élèves, je suis capable de les justifier, j'en ajoute de 
nouvelles. J'en modifie quelques-unes pour les améliorer,…) 
3.5.  Méthode d'analyse des données 
Une fois déterminée la nature des données récoltées, il me restait à choisir la méthode 
d'analyse de ces données de manière à pouvoir répondre à la question de mon mémoire.  
Je présente ci-dessous la méthode d'analyse de chaque type de données que j'ai gardé pour 
l'analyse. 
3.5.1. Analyse du COMEGAM 
L'analyse du questionnaire COMEGAM s'est fait en deux temps. Au début de la recherche, 
soit en septembre 2010, l'analyse du COMEGAM m'a permis de dresser le profil de l'élève et 
de choisir l'habileté que j'allais renforcer avec la mise en œuvre de l'enseignement stratégique 
et à la fin de la recherche, soit en mars 2011, l'analyse du questionnaire m'a permis de voir les 
effets de l'enseignement stratégique sur le profil métacognitif des élèves. 
Le profil des élèves à l'aide des moyennes 
Comme les questions du COMEGAM correspondent à des dimensions et sous-dimensions 
différentes de la métacognition, il a fallu regrouper les questions qui concernent une même 
dimension et effectuer des moyennes (Annexe VIII). Pour cela, je me suis servie du 
programme de Coen (2005) que j'ai trouvé sous le lien: 
http://eduportfolio.org/fichiers/download/311795/1  
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En suivant pas à pas la méthode pour traiter des données quantitatives avec EXCEL et une 
fois les moyennes obtenues pour chaque dimension, j'ai choisi de donner une vision graphique 
du profil de l'élève par la création d'un graphique en "radar" (Annexe IX). Cette vision 
graphique nous a permis à l'élève et à moi de mieux déterminer où se situent ses points forts 
et ses points faibles. J'ai également utilisé ce graphique pour voir si l'élève a une 
compréhension réelle de sa manière de faire ou si cette compréhension est "fantasmée". Pour 
cela, j'ai comparé son graphique à la manière dont je perçois en classe sa façon de travailler 
pendant les séquences d'enseignement. 
Analyse des résultats des graphiques en radar 
L'analyse des deux graphiques en "radar" m'a aidé au chapitre 4 à présenter mon 
interprétation des graphiques et des hypothèses qui en découlent. L'analyse du premier 
graphique a orienté mes interventions en classe sur une habileté à renforcer et pour cela j'ai 
choisi l'habileté qui avait le score le plus faible. L'analyse du deuxième graphique m'a aidé à 
analyser les effets éventuels d'une intervention métacognitive suite aux séquences 
d'enseignement stratégique. 
3.5.2. Analyse du discours de l'élève dans l'interview individuelle 
Pour me permettre d'analyser le discours oral de l'élève en lien avec ses connaissances 
métacognitives, j'ai écrit le protocole (Annexe X) des deux interviews de chaque élève.  
Puis à l'aide d'un tableau (Annexe XI), j'ai mis en évidence le vocabulaire "métacognitif" que 
les élèves ont utilisé dans leurs réponses de manière à évaluer le degré d'autonomie des 
élèves. Il me semblait intéressant d'étudier si l'accès à la pratique autonome, un des trois 
soutiens de l'enseignement stratégique, permettait à l'élève d'en rendre compte dans ses 
réponses.  
Ainsi lors du premier protocole, j'ai mis en évidence le vocabulaire de l'élève en lien avec son 
autonomie par rapport aux tâches effectuées au cours de la situation complexe précédente. 
Et le deuxième protocole m'a permis de voir l'évolution de l'autonomie de l'élève versus la 
dépendance à l'adulte.  
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4. Présentation et analyse des résultats 
Dans ce chapitre, je présente pour commencer, au chapitre 4.1, les élèves dont j'ai étudié 
l'évolution du profil métacognitif. Puis, au chapitre 4.2, je décris les difficultés rencontrées 
lors de la mise en œuvre du questionnaire COMEGAM. L'analyse des COMEGAM sera 
présentée au chapitre 4.3, suivie au chapitre 4.4 par l'analyse des interviews. Je termine par la 
synthèse de l'analyse au chapitre 4.5. 
4.1.  Présentation des élèves 
Je présente ci-dessous les deux élèves que j'ai observés avec une attention toute particulière 
pour ce travail de mémoire, afin de comprendre les difficultés qu'ils rencontrent au niveau des 
apprentissages liés à l'activité d'"Expression textuelle". 
Le premier portrait est celui de Simon. Le deuxième portrait est celui de David. 
4.1.1. Portrait de Simon* 
Simon est un élève qui fréquente la Fondation Entre-Lacs depuis août 2007. Il est en 10ème 
année de scolarité et suit un programme de 9ème adapté. Simon est suivi par une logopédiste 
pour des séquelles de troubles du langage oral (dysphasie) et pour des troubles du langage 
écrit (dyslexie et dysorthographie). C'est un jeune homme vif, souriant qui participe volontiers 
en classe et qui a de l'humour. Il est consciencieux dans son travail. De manière générale, 
Simon est relativement autonome dans son travail et aime avancer à un rythme plutôt rapide. 
Simon qui avait une faible estime de soi en arrivant à la Fondation reste toujours fragile par 
rapport à cela.  
En lien avec la branche "Expression textuelle", il a une bonne compréhension de ce qu'il lit 
mais il a tendance à lire trop vite. L'expression écrite est une source de grandes difficultés 
pour lui: il omet les lettres finales muettes, le vocabulaire courant n'est pas automatisé, il 
confond encore certains sons, il n'écrit pas tous les mots et n'utilise que très peu la 
ponctuation. La mémorisation est un travail de longue haleine car il lui faut un support visuel 
qu'il a appris à construire grâce au travail effectué en logopédie et vu ses difficultés de 
                                                 
*
 Prénoms fictifs 
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mémoire, il doit réactualiser régulièrement ses apprentissages. Simon a beaucoup 
d'imagination et il est un des élèves qui a produit un maximum de textes durant l'activité 
d'expression textuelle.  
4.1.2. Portait de David* 
David est arrivé à la Fondation en août 2007. Il est en 10ème année de scolarité et suit un 
programme de 9ème adapté. David est suivi par une logopédiste pour des difficultés 
d'acquisition de la langue écrite (dyslexie, dysorthographie et dyscalculie). C'est un élève qui 
ne rentre pas facilement dans les tâches, car ses difficultés lui demandent une grande 
concentration et il vit l'erreur comme une blessure. David a une lecture lente et un déchiffrage 
de la consigne peu performant. Il a besoin d'explications sur la signification des mots et se 
décourage très vite devant l'ampleur de la tâche. L'écriture est également un exercice difficile: 
l'orthographe d'usage n'est pas automatisée, l'accord des verbes, des noms, des adjectifs 
manque régulièrement, l'emploi de la ponctuation n'est pas compris. David mémorise très bien 
les fables ou les poésies étudiées lorsqu'il prend le temps de le faire. De manière générale il 
effectue toutes les activités qui lui sont proposées mais ses productions textuelles sont très 
courtes. Il a besoin que l'adulte présent le stimule constamment sinon il se démobilise 
rapidement. 
4.2.  Difficultés rencontrées lors de la mise en œuvre du 
COMEGAM 
Afin de permettre aux élèves de rentrer facilement dans le questionnaire COMEGAM, j'ai 
volontairement modifié le questionnaire original en enlevant les codes donnés en marge de 
chaque question qui indiquent à quelles connaissances métacognitives et à quelles habiletés 
chaque question se réfère. Comme plusieurs élèves de la classe ont des difficultés de lecture 
ou de compréhension, j'ai pris tout le temps nécessaire à l'appropriation du questionnaire. 
Dans un premier temps, j'ai expliqué une nouvelle fois les buts de ma recherche et j'ai 
présenté le questionnaire en lisant à haute voix la partie introductive en insistant sur le fait que 
les tâches étaient celles que les élèves venaient de faire la leçon précédente. Puis il a fallu 
trouver une explication pour chaque degré d'accord, de manière à ce que les élèves puissent 
cocher facilement la colonne qui correspond à leur manière de faire la tâche. D'un commun 
accord, nous avons décidé de mettre les codes suivants en regard de chaque colonne comme 
sur l'exemple du COMEGAM ci-dessous.  
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 - - - + + + 
Enoncés 1 2 3 4 
A/  Lorsque je me rends compte que je fais une erreur, j'essaie 
de comprendre pourquoi. 
  X 
 
B/ Lorsque j'effectue un travail, j'évalue les stratégies que 
j'utilise. X    
Enfin, tous les élèves se sont mis au travail pour répondre au questionnaire. Mais après cinq 
minutes, un élève avait terminé et il avait répondu pour chaque question le degré d'accord 3. 
J'ai interrompu le travail pour donner à nouveau des explications sur les buts de ce 
questionnaire et sur l'intérêt d'y répondre de façon personnelle et réelle.  
Pour deux élèves de la classe, David en faisait partie, il a fallu lire les questions à partir de la 
deuxième page, car ils n'arrivaient plus à comprendre le sens des énoncés. La stagiaire et moi-
même avons travaillé chacune avec un élève. J'ai dû intervenir également pour d'autres élèves 
et donner parfois la définition ou le synonyme d'un mot.  
En définitive, le questionnaire n'a pas du tout été simple à mettre en œuvre et le temps 
d'appropriation beaucoup plus long que prévu, alors que je pensais que le vocabulaire utilisé 
dans les énoncés n'allait poser aucun problème ! 
Pour le deuxième COMEGAM, il a fallu écrire au tableau noir les codes en regard de chaque 
colonne comme pour le premier. J'ai directement proposé l'aide d'un adulte pour la lecture et 
les deux élèves l'ont acceptée. Contrairement au premier COMEGAM, il n'y a pas eu d'autres 
questions.  
4.3.  Analyse des COMEGAM 
L'analyse du premier graphique en radar du COMEGAM, qui a été passé au début septembre 
2010 par tous les élèves de la classe, m'a permis dans un premier temps de choisir Simon et 
David qui ont des profils très différents et m'a permis également de déterminer sur quelles 
habiletés j'allais mettre l'accent au cours des séquences d'enseignement pendant la recherche. 
Puis l'analyse du deuxième graphique en radar du COMEGAM, qui a été passé à la fin mars 
2011 par tous les élèves de la classe, m'a permis de voir les effets éventuels de l'enseignement 
stratégique sur les profils de Simon et David.  
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Je présente dans un premier temps, au chapitre 4.3.1 l'analyse du premier COMEGAM de 
Simon suivie au chapitre 4.3.2 par la confrontation de l'analyse du COMEGAM avec le 
travail de l'élève en classe. Puis au chapitre 4.3.3, l'analyse du premier COMEGAM de David 
et au chapitre 4.3.4 la confrontation de l'analyse du COMEGAM avec le travail de l'élève en 
classe. L'analyse du deuxième COMEGAM est décrite du chapitre 4.3.5 au chapitre 4.3.8 
selon le même modèle que pour l'analyse du premier COMEGAM. 
Pour simplifier la compréhension des chapitres qui suivent, j'ai reproduit les graphiques en 
radar des deux élèves. Pour rappel, lorsque je fais référence aux énoncés du questionnaire 
COMEGAM, ceux-ci sont en annexe IV, de plus, les réponses des élèves et les moyennes 
obtenues sont en annexe VIII. 
Enfin, comme précisé au point 3.4.1 de la méthodologie, j'ai mis l'accent uniquement sur la 
deuxième composante de la métacognition qui est liée à la gestion de l'activité mentale 
(GAM) représentée dans le graphique par la planification (GAP), le contrôle (GAC) et la 
régulation (GAR).  
4.3.1. Analyse du 1er COMEGAM de Simon  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Voici l'analyse du premier COMEGAM de Simon en lien avec ses réponses (Annexe VIII) 
aux énoncés du questionnaire (Annexe IV). Je décris mon interprétation des résultats de 
Simon et les hypothèses qui en découlent. 
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Gestion de l'activité mentale (GAM) 
Sur le graphique en radar ci-dessus, on voit que le score de Simon pour la planification (2.67) 
est supérieur à ceux du contrôle (2.17) et de la régulation (2.33).  
La planification (GAP)  
Les énoncés 10, 13 et 36 ont un degré d'accord qui est faible puisque Simon a répondu 2 
(Plutôt en désaccord). Il est intéressant de relever que chacun de ces énoncés commence par la 
formule "Avant de commencer un travail ou une tâche,…". Je peux émettre l'hypothèse que 
Simon ne sait pas comment organiser son travail durant la période précédant la tâche. Et que 
ses difficultés par rapport à cela peuvent avoir un lien avec la gestion du temps.  
Les énoncés 3 et 19 ont un degré d'accord de 3 (Plutôt en accord). Ces deux énoncés 
comportent la formule "…les informations que je possède…". Le résultat positif montre que 
Simon a conscience de la manière dont il gère les informations en sa possession ou qu'il arrive 
à utiliser ses connaissances métacognitives en lien avec les informations sur la tâche. 
Enfin l'énoncé 33 a un résultat de 4 (Complètement en accord). Cet énoncé fait référence au 
matériel dont l'élève dispose et Simon a un résultat élevé. L'hypothèse est qu'il a la capacité à 
gérer sa démarche mentale lorsque cela fait référence à du matériel qui est quelque chose de 
très concret.  
Le contrôle (GAC) 
L'énoncé 26 a un résultat de 1 (Complètement en désaccord). C'est le seul énoncé qui contient 
la formule "…je m'arrête pour me demander si je suis sur la bonne voie". Je peux émettre 
l'hypothèse que Simon a un résultat faible à cet énoncé parce qu'il contient le verbe "s'arrêter" 
et que Simon n'a peut-être pas conscience qu'il évalue son travail de cette manière ou qu'il ne 
le fait pas du tout.  
Les énoncés 4, 6 et 20 ont un résultat de 2 (Plutôt en désaccord). Les énoncés 4 et 20 font tous 
deux référence à la découverte ou la reconnaissance de "…mes erreurs." Et l'énoncé 6 porte 
sur "…la qualité de mon travail". Par rapport à ce résultat faible concernant ces trois énoncés, 
je peux émettre l'hypothèse que: soit Simon est ignorant de sa manière d'évaluer ses actions, 
soit il ne sait pas comment évaluer ses actions, soit il n'a pas envie de faire ce genre 
d'évaluation car cela demande du temps et de la réflexion. 
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Enfin les énoncés 11 et 18 ont un résultat de 3 (Plutôt en accord). L'énoncé 11 comporte la 
formule"…je m'assure si je comprends bien". L'hypothèse est que Simon a conscience de sa 
manière de gérer la compréhension de la tâche en cours. Pour l'énoncé 18 la formule "Je 
m'interroge sur mes façons de faire…" a du sens pour Simon peut-être parce qu'elle aborde le 
contrôle de la tâche de manière globale, elle fait plus référence à l'efficacité de ses actions en 
général. 
La régulation (GAR) 
Les énoncés 9, 15, 17 et 22 ont un degré d'accord qui est faible puisque Simon répond 2 
(Plutôt en désaccord). A l'analyse de ces énoncés, je constate que Simon a une grande 
régularité dans sa manière d'évaluer sa capacité à ajuster ses actions en cours de processus. 
Ces énoncés ont tous un lien avec la capacité d'utiliser une autre façon de faire, de modifier 
ses actions, soit lorsqu'il ne réussit pas une tâche, soit lorsqu'il constate l'inefficacité de ce 
qu'il est en train de faire. La première hypothèse est que le fait de changer sa façon de faire lui 
pose problème peut-être parce qu'il ne sait pas comment faire pour changer quelque chose ou 
qu'il n'a pas envie de changer ses habitudes de faire. Une autre hypothèse est que le fait de ne 
pas s'impliquer dans le "pas réussir" le protège d'une atteinte à son estime de soi.  
Enfin les énoncés 24 et 30 ont un résultat de 3 (Plutôt en accord). Il est intéressant de voir que 
l'énoncé 24 est formulé avec les mots" …j'essaie de trouver d'autres moyens", contrairement 
aux énoncés précédents qui utilisaient des verbes tels qu'utiliser, modifier, recommencer et 
apporter qui impliquent véritablement un changement. Il en est de même avec l'énoncé 30 qui 
utilise la formule "…j'évalue ce qui a fonctionné ou non." L'hypothèse est que dans ces deux 
énoncés les verbes utilisés laissent à Simon une certaine marge de manœuvre. 
4.3.2. Confrontation de l'analyse du premier COMEGAM avec le travail de 
Simon en classe et projet d'intervention 
Les remarques qui suivent sont en lien avec les dimensions du COMEGAM concernant le 
travail de Simon en classe, pendant la période d'observation qui a duré jusqu'à la mi-
septembre. 
Tout d'abord, j'ai le sentiment que le profil de l'élève correspond bien à sa manière de 
travailler en classe. En effet pour la planification, Simon gère efficacement le matériel dont il 
a besoin. Il a toujours toutes ses affaires en ordre. Au début de l'année, il ne semble pas 
apprécier les tâches complexes que je lui propose et met du temps à organiser, à planifier.  
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Concernant le contrôle, Simon n'accepte pas de se tromper et arrive difficilement à évaluer si 
ce qu'il fait est juste ou faux. Simon délègue régulièrement aux adultes présents le contrôle de 
son travail. Il semble éviter d'avoir un regard critique sur ce qu'il fait. Il aime également 
travailler vite, voire même précipitamment ce qui ne l'aide pas pour le contrôle de la tâche. 
Enfin pour ce qui relève de la régulation, Simon ne prend pas seul les décisions. Il ne corrige 
pas volontiers tout seul et demande à l'enseignant avant de le faire lui-même, peut-être pour se 
rassurer. 
Projet d'intervention 
Après l'analyse du premier COMEGAM de Simon en début de recherche, il est ressorti que la 
sous-dimension du contrôle était faible. Or cette habileté pouvait certainement être renforcée 
par une intervention métacognitive spécifique de l'enseignante en classe. En ciblant mes 
interventions auprès de Simon sur cette habileté lors de la pratique guidée ou lors de la 
pratique autonome, grâce à un questionnement métacognitif adapté notamment, j'ai émis 
l'hypothèse que cette sous-dimension pouvait être renforcée. De plus, il était intéressant de 
voir quelle influence le renforcement d'une des sous-dimensions de la gestion de l'activité 
mentale pouvait avoir sur la première composante de la métacognition qui est représentée 
dans le graphique en radar par: stratégies, soi et tâche. 
Les questions métacognitives qui m'ont aidée au renforcement de l'habileté du contrôle sont 
par exemple:  
- Qu'est-ce que tu peux faire pour évaluer où tu en es ? 
- Peux-tu décrire ce que tu peux faire pour savoir si tu es sur la bonne voie ? 
- Est-ce que tu peux dire ce que fait un camarade dans la même situation ? 
- Qu'est-ce qui est difficile pour toi lorsque tu dois évaluer ton travail en cours de 
route ? 
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4.3.3. Analyse du 1er COMEGAM de David. 
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Voici l'analyse du premier COMEGAM de David en lien avec ses réponses aux énoncés du 
questionnaire. 
Gestion de l'activité mentale (GAM) 
A la lecture du graphique en radar ci-dessus, on voit que par rapport à la gestion de l'activité 
mentale, la planification (2.00) a un score inférieur au contrôle (2.67) et à la régulation (2.33). 
La planification (GAP)  
Les énoncés 10 et 36 ont un degré d'accord qui est faible, puisque David a répondu 1 
(Complètement en désaccord). Ces énoncés commencent par la formule "Avant de 
commencer un travail (une tâche),…" et font référence à l'examen des informations pour 
l'énoncé 10 et au choix de ce qui va être fait dans l'énoncé 36. Pour l'énoncé 10, je peux 
émettre l'hypothèse que David ne sait pas organiser ou n'arrive pas à sélectionner les 
informations dont il a besoin. Pour l'énoncé 36, l'hypothèse est qu'il n'anticipe pas ses actions 
ou qu'il n'a pas conscience qu'il choisit ce qu'il va faire avant de commencer la tâche. Pour ces 
deux énoncés, il semble ignorant de la gestion de son activité mentale.  
Les énoncées 19 et 33 ont un résultat de 2 (Plutôt en désaccord). L'énoncé 19 se réfère aux 
informations que l'élève possède. Comme pour l'énoncé 10, le résultat négatif montre que 
David n'est pas en accord avec cela. L'hypothèse est que c'est peut-être la formule "…les 
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informations que je possède" qui pose des difficultés. David n'arrive visiblement pas à gérer 
ses propres informations ou ne sait pas y accéder. Pour l'énoncé 33 qui fait référence au 
matériel, David semble ignorer également la gestion de son activité mentale par rapport à 
cela.  
Enfin les énoncés 3 et 13 ont un résultat de 3 (Plutôt en accord). L'énoncé 3 parle des 
informations que l'élève possède et qui peuvent l'aider à exécuter une tâche. Mon hypothèse et 
que le verbe "aider" résonne positivement pour David et qu'il connaît certaines informations 
qui l'aident dans l'accomplissement d'une tâche. Pour l'énoncé 13, David semble connaître la 
gestion de son activité mentale concernant l'évaluation de l'ampleur d'une tâche ou qu'il en a 
conscience. 
Le contrôle (GAC) 
L'énoncé 26 est à 1 (Complètement en désaccord). Cet énoncé contient la formule"…je 
m'arrête pour me demander si je suis sur la bonne voie" et c'est le seul qui utilise le verbe 
s'arrêter et se demander. Mon hypothèse est que David n'a pas conscience de la manière dont 
il gère le contrôle de la tâche en cours d'exécution ou qu'il ne procède pas du tout ainsi. 
L'énoncé 11 a un résultat de 2 (Plutôt en désaccord). Il m'est difficile d'émettre une hypothèse 
concernant cet énoncé car je suis surprise par ce résultat négatif alors que la formulation de 
l'énoncé est la suivante "En cours de travail, je m'assure si je comprends bien." David semble 
soit ne pas savoir ce qu'il fait pour contrôler la compréhension de la tâche en cours, soit ne pas 
le faire.  
Les énoncés 6, 18 et 20 obtiennent 3 (Plutôt en accord). Tout d'abord, l'énoncé 6 fait référence 
à la qualité de son travail et David est en accord par rapport à cela peut-être parce qu'il attache 
de l'importance à ce que le travail soit bien fait. Pour l'énoncé 18 qui fait référence aux 
interrogations de l'élève sur ses façons de faire, mon hypothèse est que David a connaissance 
de sa manière de gérer son activité mentale lorsqu'il s'interroge sur ses façons de faire pendant 
la réalisation de la tâche. Et pour l'énoncé 20 qui concerne la reconnaissance de ses erreurs, 
cet énoncé est positif peut-être parce que David a conscience de ses erreurs ou qu'il sait 
reconnaître où sont ses difficultés. 
Enfin l'énoncé 4 a un résultat de 4 (Complètement en accord). Cet énoncé est cohérent avec la 
réponse de l'énoncé 20 précédant. Ici, le résultat très positif peut signifier que David sait 
exactement déceler ses erreurs en cours de tâche et qu'il connaît parfaitement la gestion de son 
activité mentale par rapport à cela. 
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La régulation (GAR) 
Les énoncés 15, 17, 24 et 30 ont un degré d'accord de 2 (Plutôt en désaccord). Les énoncés 15 
et 17 et 24 se réfèrent tous à la capacité de l'élève d'utiliser une autre méthode, d'autres 
moyens, de modifier ses actions. Mon hypothèse est que David n'apprécie pas de changer sa 
façon de faire ou qu'il ne sait pas comment en changer. Pour l'énoncé 30 qui utilise la 
formule"…j'évalue ce qui a fonctionné ou non" mon hypothèse est que David ne sait pas 
évaluer son travail ou qu'il n'en a pas du tout conscience.  
Et les énoncés 9 et 22 ont un résultat de 3 (Plutôt en accord). Je n'arrive pas à expliquer ce 
résultat positif de l'énoncé 9 alors qu'il fait aussi référence comme l'énoncé 17 au changement 
de façon de faire lorsque la tâche n'est pas réussie. Peut-être que la formule de l'énoncé 9 
"Lorsque je ne réussis pas la tâche demandée…"est plus parlante pour l'élève que celle de 
l'énoncé 17.  
4.3.4. Confrontation de l'analyse du premier COMEGAM avec le travail de 
David en classe et projet d'intervention 
L'analyse du graphique me semble également correspondre à la manière que David a de 
travailler en classe. En effet pour la planification, David ne semble pas savoir par quoi 
commencer et comment s'organiser, il attend que les adultes présents viennent le guider. Il est 
submergé par l'ampleur des tâches complexes que je lui propose et n'arrive pas à se fixer un 
but.  
Concernant le contrôle, David n'est pas autonome par rapport à l'évaluation de son travail, il 
dépend des adultes pour la bonne compréhension de la tâche en cours. Par contre, il connaît 
ses difficultés. Il réagit verbalement très fortement à l'encontre des adultes lorsqu'il doit "juger 
son travail en cours". 
Enfin pour ce qui relève de la régulation, David ne corrige pas ses erreurs au fur et à mesure, 
il le vit comme un échec. Il n'apprécie pas de changer sa façon de faire et ne sait souvent pas 
comment faire autrement. Il dépend des adultes présents. 
Projet d'intervention 
Suite à l'analyse du premier COMEGAM de David au tout début de la recherche, il est 
ressorti que la sous-dimension de la planification avait un score faible. En aidant David à 
prendre conscience de la manière qu'il avait de planifier son travail, j'ai émis l'hypothèse que 
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cette habileté pouvait être renforcée lors de la phase de réalisation (cf. chapitre 2.4) et 
particulièrement au cours du modelage et de la pratique guidée. 
L'autoquestionnement, enseigné à l'élève par l'enseignante, qui m'a aidé au renforcement de 
l'habileté de la planification a été par exemple:  
- Je peux décrire ce que je dois faire. 
- Je cherche les informations qui peuvent m'aider à faire cette tâche. 
- Avant de commencer, je choisis comment je vais m'organiser pour faire cela. 
- Je rassemble tout ce qu'il me faut avant de commencer une tâche.  
4.3.5. Analyse du 2ème COMEGAM de Simon 
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1.00
1.50
2.00
2.50
3.00
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4.00
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tâche
planification
contrôle
régulation
 
Je présente  2 l'analyse du deuxième COMEGAM de Simon en lien avec ses réponses aux 
énoncés du questionnaire.  
Gestion de l'activité mentale (GAM) 
Par rapport à la gestion de l'activité mentale, le score de Simon pour le contrôle (2.83) est 
supérieur à ceux de la planification (2.33) et de la régulation (2.17).  
La planification (GAP)  
Les énoncés 3, 13, 19 et 36 ont un degré d'accord qui est faible car Simon a répondu 2 (Plutôt 
en désaccord). Ces énoncés font tous référence soit à l'organisation des informations, soit à 
 Maryjane Klein Juillet/2011 36 /109 
l'évaluation de la tâche à venir, ou pour l'énoncé 36, à la détermination de l'enchaînement des 
activités. Mon hypothèse est que Simon a pris conscience de ses difficultés dans la 
planification de son travail et que le résultat négatif à tous ces énoncés signifie qu'il n'arrive 
effectivement pas à planifier son travail ou qu'il n'arrive pas à le verbaliser.  
Enfin les énoncés 10 et 33 ont un degré d'accord de 3 (Plutôt en accord). L'énoncé 10 fait 
référence à l'examen des informations qu'il possède. Mon hypothèse est que Simon a 
conscience de sa manière de gérer ses informations. Il sait ce dont il dispose. Pour l'énoncé 33 
qui fait référence au matériel, le score positif peut s'expliquer par le fait que c'est le seul 
énoncé qui traite de quelque chose de concret.  
Le contrôle (GAC) 
L'énoncé 26 a un résultat de 2 (Plutôt en désaccord). C'est un énoncé qui contient le verbe 
s'arrêter et la formule "…pour me demander si je suis sur la bonne voie". Je peux émettre 
l'hypothèse que le verbe "s'arrêter" empêche Simon d'être en accord avec cet énoncé parce 
qu'il ne sait pas le faire ou qu'il n'a toujours pas conscience de le faire.  
Et tous les autres énoncés, soit les 4, 6, 11, 18 et 20 ont un résultat de 3 (Plutôt en accord). Le 
score positif de ces 5 énoncés montre que Simon arrive à gérer son activité mentale 
concernant le contrôle de la tâche et surtout qu'il en est conscient.  
La régulation (GAR) 
Les énoncés 9, 15, 22, 24, 30 ont un résultat de 2 (Plutôt en désaccord). Les quatre premiers 
énoncés font référence à la capacité de l'élève de modifier sa façon de faire lorsque la tâche 
demandée n'est pas réussie et pour l'énoncé 30 d'évaluer ce qui a fonctionné ou pas lorsque 
l'objectif n'est pas atteint. Mon hypothèse est que le résultat négatif à ces cinq énoncés vient 
du fait que Simon a nettement pris conscience en cette fin de recherche des difficultés qu'il a à 
modifier, corriger, changer et qu'il n'y arrive pas seul.  
L'énoncé 17 a un résultat de 3 (Plutôt en accord). C'est le seul énoncé qui utilise la formule 
"Si je ne réussis pas une tâche, je recommence…". Mon hypothèse est que Simon a 
conscience de la manière dont il gère son activité mentale lorsqu'il recommence un travail 
peut-être parce que c'est un élève qui aime aller au bout de ce qu'il fait.  
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4.3.6. Confrontation de l'analyse du deuxième COMEGAM avec le travail de 
Simon en classe et évolution du profil métacognitif  
Le profil de Simon après l'analyse du radar correspond à la manière de l'élève de travailler en 
classe. En effet, pour la planification, Simon planifie son travail toujours de la même manière 
et il se fixe des objectifs qui sont peu exigeants. Il en a bien pris conscience, en cette fin 
d'année, mais n'est pas disposé à changer cela.  
Concernant le contrôle, Simon accepte mieux l'erreur. De manière générale, il a bien évolué 
dans le contrôle de son travail. Surtout, il a compris que ce n'est pas aux adultes présents de 
faire ce travail. Il vérifie pourtant encore trop souvent auprès des adultes. Cela semble une 
habitude tenace. 
Enfin pour ce qui relève de la régulation, lorsque Simon identifie ses erreurs, il n'est pas sûr 
de lui et, surtout, il n'est pas sûr de la manière d'effectuer les correctifs. Il a pris conscience 
qu'il n'accepte pas facilement de modifier sa démarche et de le faire de son propre chef. Une 
fois qu'il a terminé un texte il ne le corrige pas spontanément.  
Evolution du profil métacognitif  
L'analyse de ce deuxième COMEGAM montre que Simon a progressé positivement par 
rapport à la sous-dimension du contrôle, qui est celle que j'avais décidé de renforcer, pendant 
la recherche, au cours des séquences d'enseignement. Simon a visiblement tiré profit de 
l'enseignement stratégique pendant l'année. Les questions métacognitives, en lien avec le 
contrôle, utilisées pendant la pratique guidée ont provoqué des discussions et une prise de 
conscience sur sa manière de travailler. Rapidement lui et moi avons convenu qu'il ne devait 
pas solliciter l'aide de la stagiaire et que j'étais la personne de référence au besoin. Et cela a 
porté ses fruits.  
 Il est intéressant de relever que les sous-dimensions de la planification et de la régulation ont, 
quant à elles, diminué. Ces résultats me semblent pourtant cohérents avec la prise de 
conscience de l'élève par rapport à ses difficultés relatives à ces deux sous-dimensions. En 
effet, Simon a bénéficié de l'aide apportée durant la pratique guidée et du questionnement 
métacognitif que j'ai systématiquement utilisé pendant les cours. Il a pu, petit à petit, 
verbaliser sa manière de planifier son travail et surtout le fait qu'il cherche trop souvent la 
facilité. Il a réalisé ainsi que les objectifs qu'il vise ne sont pas toujours adaptés. De plus, 
Simon a pris conscience et arrive à dire qu'il est difficile pour lui de changer ses façons de 
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faire. Le score plus négatif signifie malgré tout un progrès de la part de l'élève dans la prise de 
conscience de ses difficultés. Pour la régulation, c'est également grâce à la verbalisation 
régulière de ses actions que Simon a pu admettre qu'il demandait trop souvent aux adultes 
présents de lui dire où étaient les corrections et quelles corrections apporter. Ce score en 
diminution m'interpelle car il me semble que Simon accepte beaucoup mieux, en cette fin 
d'année, de se corriger lui-même. Ce score est certainement représentatif des difficultés qu'il 
rencontre dans cette dimension-là. 
Enfin, il est étonnant de voir que les dimensions en lien avec la première composante de la 
métacognition comme "soi" et "tâche" ont augmenté positivement aussi. Comme je n'ai pas 
traité explicitement ces dimensions-là, je peux néanmoins émettre l'hypothèse que malgré le 
fait d'avoir axé mes interventions uniquement sur la gestion de l'activité mentale pendant les 
cours, l'enseignement stratégique a pourtant eu une influence positive sur les autres 
dimensions liées aux connaissances métacognitives. Cette interprétation est réjouissante 
lorsque l'on voit que pour Simon le résultat très négatif au 1er COMEGAM par rapport à la 
dimension "soi"(1.33) obtient lors du 2ème COMEGAM un résultat nettement en augmentation 
de 2.67. Il en va de même pour la tâche qui passe de 1.67 à 3 et qui est la seule dimension où 
l'élève obtient un score positif.  
Il est intéressant de relever que dans le cas de Simon, le fait d'avoir développé ses habiletés 
métacognitives lui a permis de mieux contrôler ses émotions face à certaines tâches qui lui 
étaient pénibles au début de l'année et à renforcer, il me semble, sa confiance en soi. Il a, en 
cette fin d'année, une perception qui est plus positive de lui-même et de ses capacités 
cognitives.  
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4.3.7. Analyse du 2ème COMEGAM de David 
David
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planification
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régulation
 
Voici l'analyse du deuxième COMEGAM de David en lien avec ses réponses aux énoncés du 
questionnaire.  
Gestion de l'activité mentale (GAM) 
Par rapport à la gestion de l'activité mentale, le contrôle (2.67) a un score inférieur à la 
planification (3.17) et à la régulation (3.33). 
La planification (GAP)  
L' énoncé 33 a un résultat de 2 (Plutôt en désaccord). Cet énoncé fait référence au matériel. 
L'hypothèse est que ce résultat négatif signifie que David semble ne pas connaître la gestion 
de son activité mentale par rapport à cela ou qu'il n'en a toujours pas conscience.  
Les énoncés 10, 19 et 36 ont un résultat de 3 (Plutôt en accord). Les énoncés 10 et 19 parlent 
des informations que l'élève possède et l'énoncé 36 se réfère à la détermination de ce qui va 
être fait. Le résultat positif peut signifier que David a pris conscience de ce qu'il fait 
effectivement avant de commencer une tâche et qu'il arrive maintenant à le verbaliser.  
Les énoncés 3 et 13 obtiennent un résultat de 4 (Complètement en accord). L'énoncé 3 se 
réfère aux informations que l'élève possède et qui peuvent l'aider et l'énoncé 13 parle de 
l'évaluation de l'ampleur de la tâche. Le résultat très positif (Complètement en accord) peut 
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signifier que l'élève connaît sa manière de faire pour effectuer cette activité mentale précise et 
qu'il est sûr de lui ou qu'il a conscience de ce qu'il devrait faire.  
Le contrôle (GAC) 
Les énoncés 4 et 11 ont un score de 2 (Plutôt en désaccord). L'énoncé 4 contient la formule 
"…je découvre mes erreurs" et l'énoncé 11 "…je m'assure si je comprends bien". Le résultat 
négatif à ces deux énoncés peut signifier que David ne sait pas comment découvrir ses erreurs 
ou qu'il n'a pas conscience de la manière dont il le fait. Idem pour la compréhension lors de 
l'énoncé 11. Mais cela peut également signifier que ces activités sont extrêmement difficiles 
pour lui et qu'il n'y arrive pas.  
Les énoncés 6,18, 20 et 26 ont un score de 3 (Plutôt en accord). Ces énoncés font référence à 
la qualité du travail (6), aux interrogations de l'élève sur ses façons de faire (18), aux essais de 
l'élève pour reconnaître ses erreurs (20) et au fait de s'arrêter pour vérifier (26). Mon 
hypothèse est que David est en accord avec cela car il connaît sa manière d'agir et qu'il utilise 
cela lors du contrôle de la tâche.  
La régulation (GAR) 
Les énoncés 15, 17, 24 et 30 ont un résultat de 3 (Plutôt en accord). Les trois premiers 
énoncés font référence à la capacité de l'élève de modifier sa façon de faire si la tâche 
demandée n'est pas réussie et le quatrième contient la formule "Lorsque je n'atteins pas mon 
objectif, j'évalue ce qui a fonctionnée ou non…". Le résultat positif peut signifier que David a 
pris conscience de sa manière de faire ou qu'il a compris qu'il était possible de le faire ainsi. 
Les énoncés 9 et 22 ont un résultat de 4 (Complètement en accord). L'énoncé 9 contient la 
formule "Lorsque je ne réussis pas la tâche…j'en utilise une autre" et l'énoncé 22 "J'apporte 
des correctifs,…". Ces deux énoncés ont un score très positif et mon hypothèse est que David 
a bien conscience de ce qu'il doit faire lorsqu'il n'arrive pas à effectuer une tâche.  
4.3.8. Confrontation de l'analyse du deuxième COMEGAM avec le travail de 
David en classe et évolution du profil métacognitif  
L'analyse du 2ème radar de David ne correspond pas à la manière que David a de travailler en 
classe. En effet, pour la planification, David a de la peine à voir l'ensemble de la tâche, à en 
voir le bout. Il se décourage surtout devant l'ampleur des situations complexes que je lui 
propose. Il compte sur les adultes présents pour le guider dans sa réflexion.  
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Concernant le contrôle, David n'arrive toujours pas à vérifier si ce qu'il fait est juste ou faux. 
Il en a bien pris conscience et peut verbaliser le fait que ce soit très difficile pour lui. Il 
compte énormément sur les adultes pour effectuer ce travail avec lui.  
Enfin pour ce qui relève de la régulation, il me semble, qu'en cette fin de recherche, la 
régulation soit l'habileté la plus difficile à développer pour David. En effet, il n'arrive pas du 
tout à se corriger par lui-même, il délègue ce travail aux adultes présents. 
Evolution du profil métacognitif  
Après l'analyse de ce deuxième COMEGAM, il ressort que David a progressé positivement 
par rapport à la sous-dimension de la planification qui est celle sur laquelle j'ai mis l'accent 
durant les séquences d'enseignement. Pourtant, dans le travail réel de l'élève en classe, cette 
habileté est encore fragile puisqu'il dépend, pour cela, totalement des adultes présents.  
Il est intéressant également de relever que l'habileté de la régulation a le score le plus élevé 
(3.33) et cela malgré le fait que David ait recouru tout au long de l'année à la pratique guidée 
et qu'il n'arrive pas à travailler de manière autonome. Il ne peut pas se corriger lui-même et 
délègue ce travail encore régulièrement à l'adulte. Le score supérieur peut s'expliquer par le 
fait que David est beaucoup plus positif par rapport à ce travail qu'en début d'année et que le 
fait de travailler régulièrement à l'ordinateur ou d'avoir recours à la dictée à l'adulte l'a libéré 
d'une grande surcharge cognitive lors de la correction de ses textes. Il se peut également que 
l'autoquestionnement que j'ai utilisé lors de la pratique guidée avec David, tout au long de la 
recherche, ait contribué à renforcer l'habileté de la régulation.  
Il m'est difficile pourtant d'interpréter le résultat du deuxième COMEGAM. En effet, à 
l'analyse du radar, on peut dire que David a tiré profit de l'enseignement stratégique puisque 
son radar s'est élargi et que quatre dimensions (planification, régulation, stratégies et tâche) 
sur six se sont déplacées vers le positif par rapport à l'échelle. J'explique ce score plus positif 
par le fait que David a bien progressé dans la verbalisation de ses facilités ou de ses difficultés 
quant à la gestion de son activité mentale. Mais dans les faits, le travail de l'élève en classe est 
toujours aussi laborieux. Mon hypothèse est que dans un premier temps, il est important pour 
l'élève de comprendre et de verbaliser ses difficultés avant de pouvoir effectivement apporter 
des modifications dans ses apprentissages. La prise de conscience est donc primordiale et ce 
n'est qu'une fois que l'élève a pris conscience de ce qu'il est, de ce qu'il fait, qu'il va ensuite 
pouvoir travailler au changement. Mais cette prise de conscience est extrêmement pénible 
pour David car il a pu verbaliser qu'il ne savait pas comment faire pour progresser dans 
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l'habileté en lien avec le contrôle par exemple. Le travail qui reste à faire pour accompagner et 
aider David à progresser dans ses apprentissages sera encore très long.  
4.4.  Analyse des interviews 
Comme explicité dans le chapitre 3, les interviews ont eu lieu en septembre 2010 et en mars 
2011, tout de suite après la passation des questionnaires COMEGAM.  
L'analyse de la première interview m'a servi à repérer le vocabulaire utilisé dans le discours 
de Simon et David pour rendre compte d'une tâche effectuée en classe. Il était intéressant de 
voir comment l'élève arrivait à verbaliser ses habiletés métacognitives et surtout quels 
obstacles il pouvait rencontrer par rapport à cela au début de la recherche. 
L'analyse de la deuxième interview m'a aidé à comparer l'évolution dans le discours de l'élève 
par rapport à l'autonomie versus la dépendance à l'adulte, à la fin de la recherche, et cela en 
référence aux différents soutiens proposés dans l'enseignement stratégique. 
Afin de simplifier la compréhension de ce qui suit, les tableaux (Annexe XI) d'analyse des 
protocoles (Annexe X) sont construits sur le même schéma que le canevas de l'interview 
(Annexe V). Ils reprennent les trois habiletés en lien avec la gestion de l'activité mentale qui 
sont la planification, le contrôle et la régulation (Cf. Chapitre 3.4.2). J'ai sélectionné les 
éléments pertinents des réponses en les soulignant, lorsque l'élève explicite sa manière de 
faire et en mettant en gras, les phrases dans lesquelles l'élève explique qu'il demande de 
l'aide aux adultes présents ou qu'il ne sait pas comment faire. Pour plus de lisibilité, j'ai 
reproduit les trois parties du canevas qui correspondent à chaque habileté pour la première 
interview de Simon.  
Je présente pour commencer au chapitre 4.4.1 l'analyse de la 1ère interview de Simon qui est 
suivie au chapitre 4.4.2 par l'analyse de la 2ème interview de Simon. Viennent ensuite les 
analyses des interviews de David aux chapitres 4.4.3 et 4.4.4.  
4.4.1. Analyse de la 1ère interview de Simon 
Tout d'abord à la lecture du protocole de la première interview de Simon, il me semble que 
Simon a un vocabulaire riche pour expliquer, verbaliser ce qu'il fait. D'une manière générale, 
je n'ai pas dû lui donner beaucoup d'explications complémentaires pour qu'il comprenne la 
consigne ou qu'il réponde aux questions de l'interview.  
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Voici mon interprétation du discours de la première interview de Simon en lien avec la 
planification, le contrôle et la régulation. 
La planification 
Tâche 1 en lien avec la planification 
Consigne: Choisis un de tes textes et je te demande d'imaginer les questions ou les activités 
que tu pourrais proposer à tes camarades sur ton texte. 
Questions posées par l'enseignante: 
1.-  Est-ce que tu peux dire comment tu t'y prends tout au début de cette tâche ? 
2.-  Pourquoi est-ce que tu choisis cette démarche pour faire cette tâche ? 
3.-  Qu'est-ce qui t'aide à faire ce travail ? 
4.-  Qu'est-ce qui est difficile pour toi au début de cette tâche ? 
5.-  Qu'est-ce qui est facile pour toi au début de cette tâche ? 
Pour les cinq questions en lien avec la planification, Simon répond en explicitant ce qu'il fait 
par des verbes précis et variés comme: lire, choisir, imaginer, essayer, comprendre, revenir, 
écouter, inventer. Mon hypothèse est que Simon a une certaine assurance dans sa manière de 
gérer son activité mentale par rapport à la planification puisqu'il répond rapidement sans trop 
hésiter. Je peux émettre également l'hypothèse que Simon connaît ses facilités et ses difficultés 
pour cette habileté-là, car il arrive à argumenter ses réponses en donnant des exemples, comme 
à la question 5 à laquelle il répond en disant " Ce qui est facile ben quand même un peu 
d'écouter, tant que c'est quelque chose que j'ai vécu ben c'est beaucoup plus facile parce que je 
connais tout ça; inventer, imaginer quelque chose j'ai un peu plus de peine quoi!"  
De plus, il ressort à la question 2 que Simon cherche la facilité dans sa manière de faire et il 
l'exprime en disant: "Il me semble que c'est une démarche qui est simple" ou encore "J'essaie 
pas trop de me compliquer la vie". Mon hypothèse est que Simon sait organiser, planifier son 
travail en utilisant une méthode qui fonctionne bien et qu'il utilise toujours cette méthode qui le 
rassure.  
Le contrôle 
Tâche 2 en lien avec le contrôle 
Consigne: A partir du dernier texte que tu as écrit en fonction des consignes que j'ai données, 
comment as-tu fait pour être sûr de ton travail ? 
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Questions posées par l'enseignante: 
1.-  Quelle démarche est-ce que tu choisis pour faire cette tâche ? 
2.-  Comment fais-tu pour savoir si tu comprends bien la tâche demandée ? 
3.-  Comment peux-tu vérifier tes réponses ? 
4.-  Quand tu fais cela qu'est-ce que tu vises ? 
5.-  Comment tu sais que c'est juste ou c'est faux ? 
Dans les réponses aux questions 1, 2, 3 et 5, Simon explicite verbalement qu'il demande à 
l'enseignant ou à ses camarades de lui dire ou de l'aider à effectuer correctement la tâche 
(question 1), à bien comprendre la tâche (question 2), à vérifier ses réponses (question 3) ou à 
contrôler avec lui si c'est juste ou faux (question 5). Pour cette habileté, Simon est moins sûr 
de lui dans ses réponses. Il explicite la difficulté pour lui d'être sûr de bien comprendre et des 
doutes qu'il a à ce propos. Mon hypothèse est que Simon ne sait pas expliciter ce qu'il fait 
vraiment ou qu'il n'a pas vraiment conscience de la manière dont il le fait et que ça lui 
demande beaucoup d'efforts. Je peux émettre l'hypothèse que le fait de demander 
systématiquement à l'adulte le soulage cognitivement ou le rassure simplement. 
A la question 4 ("Qu'est-ce que tu vises ? "), Simon dit qu'il vise la rapidité, le fait de terminer 
ses exercices et de ne pas faire beaucoup de fautes. Mon hypothèse est que si Simon vise la 
rapidité et que cet objectif est prioritaire pour lui, c'est cela qui peut l'empêcher de gérer le 
contrôle de la tâche de manière efficace.  
La régulation 
Tâche 3 en lien avec la régulation 
Consigne: Le texte suivant comporte des fautes ! Comment effectuer les corrections de ce 
texte ? 
Questions posées par l'enseignante: 
1.-  Que vas-tu faire ? Pourquoi ? Comment ? 
2.-  Peux-tu utiliser une autre démarche ? 
3.-  Comment fais-tu lorsque tu as une difficulté ? 
4.-  Que fais-tu lorsque tu sais qu'une réponse est fausse ? 
5.-  Comment as-tu fait pour décider cela ? 
Dans les réponses aux questions 1, 3 et 4 Simon utilise des phrases comme "Je vais montrer 
au prof" ,"Je me renseigne vers le prof…", "Je demande au prof…". Mon hypothèse est que 
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Simon ne sait pas comment être sûr de la manière d'apporter un correctif, il a besoin de 
l'approbation de l'enseignante pour le rassurer par rapport aux décisions qu'il prend.  
Dans la réponse 2, il verbalise bien le fait qu'il n'utilise pas plusieurs démarches. Mon 
hypothèse est qu'il n'en connaît certainement pas plusieurs ou qu'il n'arrive pas à changer 
facilement sa manière de faire.  
Dans la réponse 5, il est intéressant de voir que Simon n'aime pas s'embrouiller, que ça l'agace 
lorsqu'il ne sait pas où il en est et qu'il n'a pas envie de s'énerver sur un exercice. Mon 
hypothèse est qu'il corrige d'une certaine manière pour ne pas être en surcharge cognitive afin 
de ne pas perdre ses nerfs et que la manière la plus efficace pour cela est de déléguer la 
régulation de son travail à l'adulte. Il sait donc comment agir pour rester calme dans un 
moment qui est difficile pour lui au cours de ses apprentissages mais il dépend de quelqu'un 
d'autre et il n'a pas les ressources pour le faire seul. 
4.4.2. Analyse de la 2ème interview de Simon 
Je poursuis avec mon interprétation du discours de la deuxième interview de Simon. 
La planification 
Dans cette deuxième interview, Simon utilise à nouveau des verbes qui explicitent bien ce 
qu'il fait pour planifier son travail comme: lire, comprendre, essayer, imaginer, choisir, voir. 
A la fin de cette recherche, les réponses de Simon sont semblables à celles de la première 
interview, mis à part la réponse à la question 2, dans laquelle il dit "…soit je demande à 
quelqu'un…". C'est la seule réponse dans laquelle il donne cette solution. Mon hypothèse est 
que Simon savait très bien dès le départ comment il gère son activité mentale pour cette 
habileté et qu'il n'a pas changé par rapport à cela pendant l'année.  
Le contrôle 
Dans la deuxième interview, à la réponse 2, Simon dit "Je la répète à une personne qui est 
près de moi. Je redemande…."; à la réponse 3, il dit "Je demande, je redemande pour être sûr" 
et à la réponse 5, il dit "Ben comme d'habitude, je demande chaque fois…". Comme pour la 
première interview, Simon exprime clairement qu'il demande souvent à l'adulte pour l'aider au 
contrôle de sa tâche. Mais il ne le dit plus que dans 3 réponses sur 5 alors qu'à la première 
interview il le disait à 4 reprises.  
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A la différence de la première interview, Simon verbalise ses difficultés comme dans la 
réponse à la question 3 dans laquelle il dit "Ben tout seul, je sais pas si j'y arrive !". Je peux 
émettre l'hypothèse qu'à la fin de cette recherche Simon a pris conscience de ses difficultés à 
contrôler son travail en cours, qu'il accepte de le dire clairement mais qu'il n'a pas vraiment 
trouvé une manière d'y remédier qui lui convienne. 
La réponse à la question 4 a beaucoup changé puisque Simon ne parle plus de rapidité. Il vise, 
en cette fin de recherche, je cite: " Quelque chose qui est propre, de correct, qui est juste par 
rapport à ce qu'on me demande. Je regarde si c'est bien, voir, comparer, ". Il me semble que 
son vocabulaire pour parler du contrôle de son travail s'est étoffé et qu'il a mis ses priorités 
ailleurs. Mon hypothèse est que l'enseignement stratégique et les questions métacognitives en 
lien avec le contrôle ont eu un effet positif sur Simon puisqu'il arrive à dire maintenant que ce 
qu'il vise est que son travail soit juste par rapport à ce qu'on lui demande et qu'il utilise le 
verbe comparer. Il explicite donc bien ce qu'est le contrôle puisque contrôler c'est évaluer les 
résultats d'une action en comparant le produit attendu qu'il exprime en disant "Ce qu'on me 
demande " et le produit réalisé par lui-même.  
La régulation 
Le discours de Simon a beaucoup évolué par rapport à la régulation. En effet, lors de 
l'interview N°1, Simon expliquait dans 3 réponses sur 5 qu'il allait monter, se renseigner, 
demander à l'enseignant, alors que dans la deuxième interview il ne le dit que dans la réponse 
à la question 3 "Je vais vers une grande personne et pis je lui demande de m'aider". 
A la question 1, Simon explicite sa démarche et utilise des verbes comme: lire, essayer, 
regarder. De plus, il exprime bien qu'il regarde les mots uniquement car la phrase, il ne sait 
pas s'il y arrive d'un coup. Il peut donc mieux expliquer ce qui lui pose des difficultés et 
quelles sont ses facilités. Mon hypothèse est qu'il a commencé à changer quelque chose dans 
sa manière de faire ou qu'il a accepté que ce travail puisse être fait par lui-même sans l'aide 
d'un adulte.  
A la question 2, Simon persiste à dire qu'il a appris cette démarche et qu'il n'a pas envie d'en 
changer. Mon hypothèse est qu'il est difficile pour Simon de se lancer dans une nouvelle 
démarche qui lui demanderait énormément d'efforts de concentration et de mémorisation. 
Pour terminer, il est intéressant de noter les expressions que Simon utilise pour parler de sa 
manière de réguler son travail de manière autonome, comme dans la réponse 3 "Je me 
renseigne, je vais chercher dans le dictionnaire" ou encore dans la réponse 4 "Ben je 
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m'autocorrige,…si je sais qu'il est de nouveau faux, je recherche…" et dans la réponse 5 
"Plus c'est simple , plus ça va mieux ! Puis ensuite je vais chercher plus loin." Mon hypothèse 
est que Simon a pris conscience de ses difficultés à réguler son travail mais surtout qu'il a 
commencé à prendre en charge de manière autonome cette partie-là de son travail, qu'il 
délègue moins ce travail à l'adulte. 
4.4.3. Analyse de la 1ère interview de David 
A la lecture du protocole de la première interview de David, je constate que David n'a pas 
toujours les mots pour expliquer, verbaliser ce qu'il fait lors de la tâche. Au début d'une tâche, 
il a mis du temps pour la comprendre et a eu besoin d'explications complémentaires au sujet 
de la consigne parce qu'il ne la comprenait pas.  
Voici mon interprétation du discours de la première interview de David en lien avec la 
planification, le contrôle et la régulation. 
La planification 
Dans la réponse à la question 1, David explicite ce qu'il fait au tout début de la tâche en 
décrivant ses actions. Il répond rapidement et semble au fait sur sa façon de procéder.  
Pour la question 2, David explique qu'il utilise une démarche qui est simple. Je peux émettre 
l'hypothèse qu'il ne connaît pas plusieurs démarches ou qu'il n'a pas conscience d'en utiliser 
d'autres.  
Dans la réponse à la question 3, David dit que le fait de lire le texte l'aide dans son travail, 
mais à la question 4 il répond que si le texte est long, quand il lit, il ne comprend pas tout ce 
qu'il y avait au départ. Mon hypothèse est que David a conscience qu'il doit lire le texte pour 
pouvoir accomplir la tâche demandée mais que l'acte de lire est une difficulté majeure pour lui 
puisqu'il sait qu'il ne comprend pas tout ce qu'il lit. Cela peut expliquer que son principal 
souci est la compréhension du texte, dans la réponse 4. Et il me semble que la réponse à la 
question 5 va dans ce sens puisqu'il trouve facile de poser des questions s'il "sait" le texte. 
J'interprète ici le verbe savoir par le verbe comprendre.  
Le contrôle 
Pour les réponses en lien avec le contrôle, David a répondu à 4 questions sur 5 qu'il avait 
recours à un adulte et il le formule ainsi dans la réponse 1 "Ben y'avait la stagiaire", dans la 
réponse 2 "Je demande à un adulte", dans la réponse 3 "Je relisais à la stagiaire et je voyais 
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bien si ça clochait ou pas" et dans la réponse 5 "Je demande à un adulte". Mon hypothèse est 
que David ne vérifie pas, n'évalue pas, n'effectue pas le contrôle de son travail en cours et 
qu'il délègue ce travail à l'adulte parce qu'il ne sait pas comment le faire lui-même.  
Il est intéressant de lire que dans la réponse à la question 4, David ne vise rien de particulier 
puisqu'il répond "J'avais pas un but spécial". Mon hypothèse est qu'il est difficile pour David 
de s'investir dans le contrôle d'une tâche si cela n'a pas de sens pour lui ou qu'il n'y voit aucun 
intérêt. Pour la deuxième phrase de la réponse 4, qui est "Quand même de le réussir devant un 
adulte", j'émets l'hypothèse que David compte sur les encouragements des adultes présents et 
sur leur stimulation pour l'aider à se motiver dans le contrôle de son travail car il n'y arrive 
pas seul. 
La régulation 
David a peu de mots pour expliciter ce qu'il fait pour réguler son travail en cours. Dans la 
réponse 2 et dans la réponse 4, il exprime le fait qu'il regarde avec un adulte ou qu'il demande 
à un adulte. Il semble ne pas savoir comment utiliser une autre démarche, ni vraiment que 
faire lorsqu'une réponse est fausse. Mon hypothèse est qu'il n'a pas conscience de ce qu'il fait 
ou qu'il n'a pas envie de le faire car c'est une activité qui lui demande beaucoup d'efforts de 
concentration. Il dit également qu'il utilise le dictionnaire mais, dans le protocole, à la réponse 
de la question 5 de la tâche 2, il explicite clairement qu'il n'utilise jamais le dictionnaire ni à la 
maison, ni en classe ! Ses réponses sont donc contradictoires.  
Il est intéressant de relever que dans la réponse de la question 3 David verbalise le fait qu'il 
n'a jamais vraiment essayé d'utiliser une autre démarche pour effectuer ce genre de tâche 
(Comment effectuer les corrections de ce texte ?). Mon hypothèse est qu'il est totalement 
démuni devant ce genre de tâche car corriger est une difficulté majeure pour lui.  
4.4.4. Analyse de la 2ème interview de David 
Je termine par l'interprétation du discours de la deuxième interview de David. 
La planification 
Dans cette deuxième interview, à la réponse 1, David utilise les mêmes verbes que lors de la 
première interview qui sont: lire, demander, poser, par exemple. Il semble ne pas avoir 
modifier sa manière de verbaliser son activité mentale en lien avec l'habileté de la 
planification.  
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Dans la réponse 2, il utilise à nouveau comme argument qu'il cherche la facilité. Mon 
hypothèse est qu'en fin de recherche, David n'a pas expérimenté d'autre démarche car il n'ose 
pas se lancer dans quelque chose de nouveau, qui peut être désécurisant.  
Dans les réponses 3, 4 et 5 David semble plus sûr de lui et il argumente toujours en expliquant 
l'importance pour lui de comprendre le texte, mais, cette fois-ci, il verbalise cela en disant 
qu'il comprend bien le texte parce que c'est lui qui l'a écrit. Mon hypothèse est qu'en cette fin 
de recherche, David a pu investir un peu plus loin la planification de la tâche parce qu'il était 
l'auteur de tous les textes étudiés et que la compréhension pour lui est une source de stress.  
Le contrôle 
Tout d'abord, il est important de relever que lors de la première interview, David avait 
répondu à 4 questions sur 5 qu'il avait recours à l'adulte pour le contrôle de la tâche. Hors 
dans cette deuxième interview, David ne répond plus qu'à 2 questions sur 5 recourir à l'adulte 
et il le formule ainsi dans la réponse 2 " …pis si vraiment je comprends pas trop ben je vais 
vers une prof." et dans la réponse 5 "Je vais demander à une prof, parce que j'ai pas de truc 
pour savoir ça." Dans la réponse 2, David exprime clairement qu'il va demander seulement 
s'il ne comprend pas, mais qu'avant il lit une fois, puis une deuxième fois pour comprendre la 
tâche demandée. Mon hypothèse est qu'il a pris conscience du fait que c'est un travail qu'il 
peut essayer de faire seul dans un premier temps. Pour la réponse à la question 5, il est 
intéressant de lire qu'il n'a pas de truc pour savoir si c'est juste ou faux. Mon hypothèse est 
donc que David délègue encore totalement cela à l'adulte car qu'il n'arrive toujours pas à 
effectuer cela tout seul parce qu'il ne sait toujours pas comment faire. 
Dans la réponse à la question 1, David arrive à expliciter sa démarche. Je trouve intéressant de 
noter qu'il commence par tout lire et qu'il continue en disant "Et pis je regarde quel est le 
travail,…". Je peux émettre l'hypothèse qu'il utilise le verbe regarder dans le sens d'examiner, 
de vérifier, ce qui est une nette amélioration comparée à la première interview où il comptait 
sur l'aide de la stagiaire.  
Pour terminer, la réponse à la question 3 m'interpelle, car David semble expliquer qu'il ne 
cherche pas du tout à vérifier ses réponses. Mon hypothèse est que David n'a toujours pas 
changé la manière qu'il a de gérer ses erreurs et qu'il le vit toujours comme quelque chose de 
difficile. Le fait de ne pas vérifier est peut-être une stratégie d'évitement qui lui évite des 
frustrations.  
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La régulation 
Dans la réponse 1, David explicite qu'il n'arrive pas à se corriger lui-même. Il me semble qu'il 
a pris conscience de ses grandes difficultés pour apporter des correctifs. Ses difficultés sont 
directement liées au fait qu'il n'arrive déjà pas à détecter quelles interventions il doit faire lors 
du contrôle de la tâche.  
Il exprime également qu'il ne sait pas s'il existe d'autres démarches que la sienne en répondant 
à la question 2 "Probablement mais…, ouais avec le dictionnaire et pis non pas d'autre". Or 
pendant la recherche, plusieurs démarches ont été présentées, mais il n'en a pris aucune. Je 
peux émettre l'hypothèse qu'il n'en a pas envie, car ça lui demande du travail et qu'il n'en voit 
pas le sens, soit parce qu'il n'est pas motivé, soit parce qu'il connaît très bien ses difficultés et 
qu'il n'a pas envie d'y être confronté sans cesse.  
Dans les réponses 4 et 5, David verbalise l'action en décrivant ce qu'il fait lorsqu'il sait qu'une 
réponse est fausse. Il semble pouvoir bien verbaliser cela et explicite clairement que c'est 
comme ça qu'il le fait toujours. Mon hypothèse est que David aime faire les choses selon ses 
habitudes sans se poser trop de questions.  
4.5.  Synthèse de l'analyse 
Après l'analyse des questionnaires COMEGAM et des interviews, voici la synthèse de 
l'analyse en réponse à la question de départ de ce mémoire professionnel qui est: 
Quels sont les effets d'une intervention métacognitive auprès des élèves d'une classe de 
l'enseignement spécialisé ? 
Et à la deuxième question qui vient en complément de la première, à savoir: 
Quels sont les obstacles et les difficultés rencontrées par les élèves lors de la mise en 
œuvre d'une intervention métacognitive ? 
Tout d'abord, il est important de relever l'importance capitale du langage. Au début de la 
recherche, Simon et David montraient tous les deux des difficultés à verbaliser la gestion de 
leur activité mentale. En fin de recherche, la verbalisation semble plus aisée, le vocabulaire 
est plus varié. Ainsi, pour rendre compte de la gestion de son activité mentale, est-il important 
pour l'élève d'avoir le vocabulaire pour en parler et pour la décrire. Le questionnement 
métacognitif prend tout son sens, tout comme le modelage et la pratique guidée qui sont 
autant de moments privilégiés, au cours des séquences d'enseignement stratégique, qui 
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permettent à l'enseignante de transmettre et à l'élève d'acquérir peu à peu le langage 
nécessaire à la verbalisation de l'action et qui aident également l'élève à prendre conscience de 
son propre fonctionnement métacognitif.  
Ensuite, la prise de conscience par l'élève de la manière dont il gère son activité mentale est 
un travail de très longue haleine et c'est certainement un travail qui s'effectue tout au long de 
la scolarité et de la vie d'un individu. Les résultats de cette recherche sont pourtant 
encourageants. Après l'analyse des COMEGAM et des interviews, j'ai pu observer qu'en 
début de recherche les deux élèves semblaient peu conscients de la manière dont ils géraient 
leur activité mentale et qu'ils avaient des difficultés à l'expliciter, mais qu'à la fin de la 
recherche, ils avaient tous les deux évolué dans cette prise de conscience et que le vocabulaire 
pour verbaliser leurs actions s'était étoffé. La prise de conscience (qui peut être résumée par le 
savoir-dire) semble avoir une influence positive sur l'efficacité cognitive des élèves. Ce qui 
est intéressant d'observer également, c'est qu'en développant la prise de conscience de la 
manière dont l'élève gère son activité mentale à travers les habiletés de la planification, du 
contrôle et de la régulation, les autres dimensions de la première composante de la métacogni-
tion s'en trouvent renforcées. Cela peut signifier ainsi qu'en agissant sur la gestion de l'activité 
mentale à travers les séquences d'enseignement stratégique, par exemple, les deux 
composantes de la métacognition se développent. Pourtant, est-ce que la prise de conscience 
suffit pour induire un changement durable et une modification dans les apprentissages de 
l'élève ?  
Et pour terminer, une difficulté majeure pour Simon et David est le manque d'autonomie. Ils 
dépendent tous deux énormément des adultes présents. Or les effets de l'enseignement 
stratégique semblent positifs par rapport à l'autonomie des élèves, puisqu'en cours de 
recherche les deux élèves ont pris conscience de leur dépendance aux adultes et ont modifié 
sensiblement leur manière de faire en acceptant de ne plus systématiquement leur déléguer le 
contrôle ou la régulation de la tâche. 
En résumé, une intervention métacognitive favorise l'acquisition du langage qui permet à 
l'élève de verbaliser son activité mentale. Elle contribue aussi à la prise de conscience par 
l'élève de la gestion de son activité mentale et l'aide à avoir une perception plus positive de 
ses capacités cognitives. Elle permet enfin à l'élève d'acquérir de l'autonomie et ceci grâce aux 
différents soutiens proposés et enseignés dans l'enseignement stratégique, car pour que les 
élèves soient autonomes, encore faut-il le leur enseigner ! 
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5. Conclusion 
Ce mémoire professionnel visait à expérimenter les effets d'une intervention métacognitive 
basée sur l'enseignement stratégique auprès des élèves d'une classe de l'enseignement 
spécialisé. Tout d'abord, le choix du modèle pédagogique issu de la psychologie cognitive 
qu'est l'enseignement stratégique s'est avéré très pertinent pour les raisons que j'expose dans le 
chapitre 5.1. Puis le concept de métacognition, présent dans l'enseignement stratégique, a pris 
tout son sens pour moi en cours de recherche. Je développe l'émergence des savoirs 
métacognitifs dans le chapitre 5.2. Pour terminer, je présente au chapitre 5.3, les apports et les 
limites de cette recherche ainsi que les perspectives d'avenir.  
5.1.  Apports de l'enseignement stratégique 
Au terme de ce travail de mémoire, je réalise tout le chemin que j'ai parcouru entre les 
lectures faites au début de la recherche et la rédaction de cette conclusion. Tout d'abord, il a 
fallu que je comprenne et que j'assimile, que je teste, que j'analyse la théorie puis la pratique 
de l'enseignement stratégique à travers mes planifications et mes séquences d'enseignement en 
classe. Tout cela, je n'en rends que très peu compte dans ce mémoire mais je pense que cela a 
une importance capitale dans la réalisation de ce travail. Ainsi, lorsque je dis en préambule 
que l'enseignement stratégique était un choix pertinent, une des raisons est le changement que 
ce modèle pédagogique a provoqué dans ma pratique. En effet, pour enseigner selon les 
principes de l'enseignement stratégique, il a fallu que je fasse tout un travail réflexif sur ma 
pratique et que je modifie plusieurs habitudes qui n'allaient pas dans le sens de ce modèle 
pédagogique comme, par exemple, le fait de ne pas agir comme un modèle explicite 
(modelage). Je pense également que le choix de l'enseignement stratégique était tout à fait 
adapté à la classe avec laquelle j'ai travaillé pour cette recherche. Pendant l'année écoulée 
autant les élèves que moi-même avons donc tiré profit de cet enseignement-là. 
L'utilisation de la grille de planification m'a permis de réguler mes propres actions tant au 
niveau de la préparation qu'au niveau de mes interventions en classe. Le temps de réflexion 
pris lors de la planification m'a aidé non seulement à réfléchir sur ma pratique mais également 
sur les stratégies que j'utilise lors du modelage par exemple et sur le vocabulaire que je peux 
employer avec les élèves pour les aider à verbaliser ensuite leurs propres actions. A travers 
l'enseignement stratégique, les élèves ont dû se "former", "apprendre" à exercer leurs 
stratégies et surtout à les questionner et à les verbaliser pour essayer de les transformer de 
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manière à mettre toujours plus de sens sur ce que je leur demandais plutôt que sur ce que 
j'aurai pu leur dire de faire. De plus, le fait de suivre des leçons structurées, présentées selon 
une certaine modalité a permis à plusieurs élèves de les investir de manière sécurisante.  
L'utilisation systématique de la grille de planification m'a aidée à me poser les bonnes 
questions avant le travail effectif avec les élèves afin de me positionner clairement et 
fermement vis à vis de l'assistanat systématique que certains élèves sollicitent 
continuellement. Je n'avais jamais réalisé cela de manière aussi frappante. C'est l'utilisation et 
surtout l'analyse des divers soutiens proposés dans l'enseignement stratégique qui m'a permis 
de prendre conscience que l'assistanat que les élèves sollicitent est un moyen pour 
l'enseignante et/ou la stagiaire de supprimer simplement les difficultés des élèves. En 
anticipant sur les difficultés des élèves et en leur évitant une surcharge cognitive pour ne pas 
qu'ils explosent, qu'ils piquent une crise ou une colère, on en fait peu à peu des élèves 
complètement dépendants des adultes et les élèves savent très bien jouer de ça. Pendant cette 
recherche, c'est la première fois que je demande aussi explicitement aux élèves de ne pas aller 
demander de l'aide aux stagiaires ou aux stagiaires de ne pas donner des réponses ou même de 
ne pas travailler avec certains élèves. Cela m'a valu des remarques acerbes du genre" Vous 
refuser de nous aider." " Vous nous donner jamais les réponses." "Avec vous c'est trop 
difficile."ou encore " Il faut toujours réfléchir." Cela m'a demandé de pouvoir répondre de 
manière sécurisante aux élèves et surtout cela a exigé une grande réflexion de ma part sur la 
pertinence de mes interventions, de mes interactions, de mes exigences, de mes objectifs; 
bref, une excellente connaissance de ce que je visais à travers mes séquences d'enseignement 
mais surtout une bonne connaissance des élèves de manière à pouvoir différencier les types de 
soutien en fonction des tâches complexes que je leur proposais.  
5.2.  Emergence de savoirs métacognitifs 
D'une manière générale, j'ai le sentiment que l'implication des élèves dans une réflexion 
métacognitive est vraiment exigeante. Cela demande donc de la part des élèves qu'ils soient 
motivés car si l'élève manque de motivation, il n'aura ni envie de s'impliquer, ni envie 
d'adhérer à cette recherche cognitive.  
Enfin, rien ne peut remplacer l'observation que l'enseignante fait de l'élève en situation 
d'apprentissage pour comprendre et évaluer le développement de ses apprentissages. Le fait 
d'inscrire mes observations dans un journal de bord m'a permis d'avoir une vision d'ensemble 
 Maryjane Klein Juillet/2011 54 /109 
du portrait métacognitif de l'élève. Pour cela, j'ai dû identifier mais aussi interpréter les 
moments qui étaient selon moi les plus représentatifs de sa démarche d'apprentissage. Je 
réalise que je suis au début de ce processus car le temps d'appropriation du modèle 
pédagogique qu'est l'enseignement stratégique ainsi que le questionnement métacognitif sont 
deux concepts extrêmement longs à acquérir. Les résultats obtenus dans cette recherche 
m'incitent dans tous les cas à poursuivre et à introduire l'utilisation de l'enseignement 
stratégique dans mes autres branches et avec d'autres classes. De plus, je pense qu'il est 
important de développer la métacognition des élèves le plus tôt possible et de ne pas attendre 
la dernière année de scolarité.  
5.3.  Apports et limites de la recherche et perspectives d'avenir 
Pour terminer la conclusion de ce mémoire professionnel, plusieurs éléments ont eu des 
répercussions positives ou ont perturbé la bonne marche de mon travail, alors que d'autres ont 
éveillé aussi mon intérêt. Je présente ci-dessous, de manière très succincte, les apports et les 
limites majeures que j'ai vécus pendant ma recherche ainsi que les idées nouvelles qui m'ont 
souvent aidée à avancer dans ce travail ardu mais passionnant.  
Apports de la recherche 
Tout d'abord, les résultats de ce travail de recherche sont intéressants car ils montrent que plus 
les élèves sont conscients de la manière dont ils gèrent leur activité mentale, plus ils ont de 
facilité à verbaliser leurs actions et meilleure sera leur capacité à expliquer leurs facilités et 
leurs difficultés, puis à analyser ce qu'ils font de manière à ajuster leur façon de faire. Ainsi, 
la citation de Doly «Faire le choix d'être le médiateur d'un apprentissage par métacognition, 
c'est parier qu'il est toujours possible d'aider des élèves à progresser dans les savoirs, et 
d'abord ceux qui sont en échec, de telle sorte qu'ils aient à la fois plus de chance de réussite, 
d'autonomie et de désir d'apprendre.» que je cite dans le chapitre 2 et les expériences que j'ai 
vécues au cours de cette recherche, m'encouragent fortement à poursuivre dans la pratique 
d'un enseignement métacognitif. 
Puis, l'analyse que j'ai pu faire de ma pratique ne peut être que bénéfique puisque mon regard 
sur moi-même, les élèves et les stagiaires a beaucoup évolué pendant cette année.  
Enfin, grâce aux conseils pertinents et pointus de mon directeur de mémoire, j'ai appris à 
analyser des données et des résultats de manière précise. Cette collaboration avec un 
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chercheur m'a beaucoup apporté quant à la précision des mots et des observations que j'ai pu 
effectuer. Cette expérience était également très riche et motivante. 
Limites de la recherche 
Une des limitations majeures de cette recherche a été la gestion du groupe classe. En effet, 
cette classe est constituée de 10 élèves en âge de 10ème année qui sont donc en fin de scolarité 
obligatoire et qui ont tous comme priorité de trouver une place d'apprentissage ou une 
solution pour leur avenir professionnel. Or, je n'avais pas tenu compte de toutes les absences 
que les stages occasionnent au cours de cette année de scolarité. Je me suis parfois retrouvée 
avec 6 élèves en classe et 3 élèves en particulier ont été absents plus de 12 semaines au cours 
de l'année. Dès lors, les effets d'un enseignement métacognitif n'a absolument pas pu porter 
ses fruits. Il y a eu, dès le mois de décembre, un grand décalage entre certains élèves par 
rapport aux activités qu'ils ont pu faire ou pas ! De plus, je n'avais pas tenu compte également 
du stress que cette recherche de place d'apprentissage provoque tant chez les élèves, que chez 
les parents et les MSP ! 
Une autre limite, par rapport à la gestion du groupe, était due au fait que certains élèves ont eu 
beaucoup de mal à travailler avec d'autres et je n'ai pas tenu compte de cette dimension. 
Pourtant ces facteurs environnementaux ont parfois pesé très lourd sur la conduite de 
l'enseignement et ont demandé de ma part une adaptation constante et stressante en fonction 
des déprimes, des coups de gueule, des violences verbales et autres situations de crise ! Il est 
clair que par rapport à une recherche "idéalisée" je me suis retrouvée plus d'une fois en grande 
situation de handicap ! 
La collaboration avec deux stagiaires différentes a été également une limitation majeure car 
j'ai délégué une partie du travail en groupe aux stagiaires sans avoir le contrôle de ce qui se 
faisait hors de la classe. Nous avons souvent travaillé en deux groupes: 
- tout d'abord parce que la classe est toute petite. Nous avons eu des difficultés par rapport à 
l'acoustique et par rapport à la disposition des tables qui n'aidait pas au travail de groupe 
par exemple, 
-  ensuite pour que certains élèves, notamment ceux qui ont des troubles du langage, puissent 
lire à haute voix ou utiliser la dictée à l'adulte. Par rapport à la motivation des élèves et par 
rapport à l'estime de soi, ces deux activités étaient mieux vécues en petit groupe, surtout 
avec des élèves de cet âge.  
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Une autre limite a été mon inexpérience: 
-  dans la pratique courante du questionnement métacognitif qui demande une appropriation 
très longue et laborieuse. Ce questionnement exige également que l'on soit toujours attentif 
aux réponses données par les élèves qui sont autant d'indices sur la métacognition des 
élèves et qui sont surtout des indicateurs pour l'enseignant sur la manière d'ajuster son 
enseignement ou ses interventions suivant les habiletés qu'il veut améliorer ! Or, j'ai mis 
beaucoup d'énergie dans la pratique, l'utilisation, la maîtrise du questionnement 
métacognitif au détriment de l'analyse de toutes les réponses.  
-  dans la pratique de l'interview. En effet, j'avais tendance à trop reformuler les réponses ou à 
couper la parole à l'élève surtout dans la première interview. Dès lors, je n'ai pas toujours 
su guider l'interview de la manière la plus efficace.  
Et pour terminer, le temps disponible pour effectuer cette recherche a été également une 
limite. Tout d'abord parce que la recherche s'est effectuée sur 7 mois, vacances comprises, et 
parce que je ne travaille que 2 périodes par semaines avec ces élèves. Le fait que les périodes 
ne soient pas idéalement placées dans la semaine ou dans la journée n'a pas toujours été un 
élément facilitateur. Bien au contraire, celle du lundi était la dernière de l'après-midi et faisait 
suite à une heure de djembé qui demandait à certains élèves de gros efforts de concentration et 
qui leur procurait une dose certaine de frustration. Il n'était donc pas toujours possible de 
commencer les leçons dans un bon état d'esprit et la mise en route en début d'année a été 
particulièrement houleuse.  
Perspectives d'avenir 
Tout au long de la recherche, la mise en place de l'enseignement stratégique m'a poussée à 
avoir constamment un regard et une attitude métacognitive vis à vis de moi-même. Au final, 
je constate que j'ai dû me poser beaucoup de questions sur ma propre cognition et c'est le fait 
de mieux me connaître qui m'a permis d'agir différemment dans ma pratique. Ce travail 
réflexif sur ma pratique a été très enrichissant. Il m'ouvre toute une série de pistes de réflexion 
pour bien des années à venir !  
Il y a aussi la découverte de l'entretien d'explicitation à travers le livre de Vermersch (2004) 
qui m'encourage à vivre cela une fois pour moi-même.  
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J'ai envie également d'intégrer toujours plus l'enseignement stratégique dans les différentes 
branches que j'enseigne à la Fondation Entre-Lacs et de pouvoir utiliser le questionnement 
métacognitif de manière toujours plus aisée.  
Mais ce qui me motive surtout, c'est de travailler avec de nouvelles classes, de faire la 
connaissance de nouveaux élèves. Ma valise d'enseignante spécialisée s'est remplie d'un 
modèle pédagogique que je ne connaissais pas, mon observation s'en trouve affinée, mes 
interventions sont plus ciblées, le soutien est encore plus différencié. Il n'en demeure pas 
moins que dans l'enseignement spécialisé, peut-être encore plus qu'ailleurs, c'est la rencontre 
avec chaque élève qui est unique car chaque élève a ses forces et ses faiblesses et la relation 
qu'il faut construire jour après jour avec chacun est un travail passionnant. 
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Exemple de planification d'une séquence d'enseignement  
Act.5 / A partir d'une chanson de Renaud ( Le Déserteur), les élèves doivent repérer et utiliser 
les registres de langues connus. Exercice de lecture, d'écoute et de transcription. 
 
Phase de préparation avec les élèves 
 
Mise en route J'annonce la production attendue:  
Quoi ? Repérer le registre de langue qui est le plus utilisé 
dans une chanson. 
Comment ? En nommant le  registre et en repérant tous 
les mots qui sont écrits dans le registre choisi. 
Quand, Pourquoi ?  Quand vous écrivez un texte ou que 
vous corriger un texte c'est un élément auquel il est 
important de faire attention car le registre utilisé va 
donner le style à votre écriture !  
En grand groupe: écouter la chanson pour retrouver le 
registre utilisé ! 
Suit un échange sur: les questions éventuelles des élèves 
en lien avec la compréhension du texte et le travail 
demandé. 
Activation des connaissances 
antérieures et mobilisation des 
compétences des élèves  
Les élèves traiteront des questions suivantes : - Rappel du 
connu et définitions des registres étudiés. 
- Par 2 …si possible un élève qui lit bien et un élève qui 
écrit volontiers ! 
Moyens Les élèves travaillent: par 2 ou en individuel, à choix. 
Échange avec tout le groupe lors de la mise en commun 
et pour la phase d'intégration. 
Motivation des élèves Les élèves seront sensibilisés à la valeur de la tâche par 
l'échange sur: - la difficulté de certains élèves à faire la 
différence entre le registre courant et le registre familier. 
- l'intérêt de comprendre les mots utilisés dans les 
chansons qu'ils écoutent habituellement. 
Les élèves seront sensibilisés au contrôle exercé sur la 
tâche par la prise de conscience du fait qu'ils peuvent 
utiliser des références comme le dictionnaire et se 
corriger au fur et à mesure en échangeant avec leur 
camarade.  
Les exigences de la tâche : le texte doit garder le même 
sens, il faut donc être vigilant et le relire souvent. 
 
Phase de réalisation avec les élèves  
 
Tâches proposées  
 
En équipe:-  écoute collective du chant  avec le texte 
sous les yeux. 
Questions métacognitives:  
- Quel travail peut-on faire à partir de ce texte  en lien 
avec les registres de langue?  
- Comment savez-vous que ce travail est réalisable ? 
- De quel matériel pourriez-vous avoir besoin ? 
- Comment savoir si ce que vous faites est juste ? 
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-… 
Travail par 2 ou en individuel: les élèves planifient leur 
travail et  l'effectuent. 
Types d'enseignement  
 
-  travail coopératif en groupe classe :lors de la phase de 
préparation 
- travail individuel ou par deux : et soutien adapté et/ou 
individualisé 
- débat : lors de la phase d'intégration 
Outils d'évaluation   
 
 Critères d'évaluation (notés au TN) 
- le sens du texte doit être respecté 
- les mots choisis doivent appartenir au bon registre de 
langue 
- le résultat doit pouvoir être communiqué à la classe de 
manière claire  
Soutien  
 
• Modelage: individuel de l'enseignante en fonction du 
travail de groupe et en collectif au besoin ! 
• Pratique guidée: Questions métacognitives pour ceux 
qui restent coincés dans leur travail. 
• Pratique autonome: dès que cela est possible et surtout 
respect du choix des élèves quant à la planification de 
leur démarche ! Bien faire verbaliser ce qu'ils font.  
Productions attendues  
 
• Production orale ou écrite sous la forme d'un travail 
de groupe. Mise en évidence visible des mots choisis et 
modifiés. 
• Argumentation orale sur le choix des mots proposés 
par les groupes et explications sur les moyens utilisés 
pour arriver à la production finale. 
 
Phase d'intégration pour favoriser le transfert  
 
Décontextualisation  •Bilan collectif de toutes les connaissances acquises au 
cours de la tâche.  
• Activités métacognitives individuelles sur la tâche.  
Recontextualisation  Réflexion collective sur les questions suivantes: 
- Dans quelle situation est-ce que l'on peut avoir à faire ce 
genre de travail ? 
- Est-ce que vous avez des exemples de situations où 
vous avez déjà dû faire cela ? 
- Quelles activités pourrait-on faire pour réutiliser les 
connaissances acquises ?  
Clôture  • Rappel de l'intention de départ.  
• Bilan des productions réalisées.  
• Échange collectif sur le suivi à donner.  
• Production d'un outil d'autoévaluation ? A discuter ! 
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Maryjane Klein Romailler 
Enseignante  
Fondation Entre-Lacs 
Rue du Cheminet 26 
1400 Yverdon-les-Bains 
 
                  Yverdon-les-Bains, le 26 août 2010 
 
 
 
 
Madame, Monsieur, 
 
 
Dans le cadre de ma formation en enseignement spécialisé, j'effectue une recherche en lien 
avec mon mémoire professionnel dans la classe de votre enfant. Cette recherche qui est 
intitulée "Effets d'une intervention métacognitive dans une classe de l'enseignement 
spécialisé" sera effectuée dans le cadre de l'enseignement du français et plus particulièrement 
en lien avec la production textuelle. 
Cette recherche s'inscrit dans la formation d'enseignants spécialisés à la HEPL  et je suis tenue 
de respecter le code éthique des chercheurs en éducation. 
(https://extranet.hepl.ch/hep2/officiel/code_ethique_recherche.pdf).  
Ainsi 
 aucune donnée confidentielle et personnelle à propos des élèves autres que leur 
classe et leur prénom ne sera citée, 
 un questionnaire sera rempli 2 fois par les élèves. Ce questionnaire servira 
exclusivement à l'analyse et ne sera pas diffusé. 
 deux  enregistrements individuels seront effectués en cours  d'apprentissage et 
serviront également exclusivement à l'analyse et ne seront pas diffusés. 
 
Je vais collaborer avec  Monsieur Daniel Martin, professeur formateur à la HEPL et en tant 
que directeur de mémoire  il sera amené à  consulter certains documents.  
 
Par la présente, je vous demande l'autorisation d'utiliser les productions textuelles de votre 
enfant ainsi que les questionnaires et les interviews pour l'analyse et la rédaction de mon 
mémoire. 
 
Je reste à votre disposition pour de plus amples renseignements et je vous remercie par avance 
pour votre compréhension et votre collaboration. 
 
Je vous prie d'agréer, Madame, Monsieur, mes meilleures salutations. 
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Aux parents des élèves  
de 9ème et 10ème   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Objet : autorisation d’enregistrer  
 
A retourner avant le 10 septembre 2010  à Mme Maryjane Klein. 
 
 
Je, soussigné/e …………………………………… 
 
□  autorise 
 
□  n’autorise pas 
 
(cocher la réponse) 
 
Mme Maryjane Klein, enseignante spécialisée, à enregistrer en toute confidentialité son enseignement en 
présence de mon enfant ………………………………………………………. 
selon les conditions du courrier du  30 août 2010. 
 
 
 
 
 
Lieu et date : Signature : 
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Questionnaire COMEGAM   __________________________ 
 
 
Date: …………….   Classe: ……………   Prénom: ……………….….. 
 
 
 
Afin de vous aider à répondre à ces énoncés, reportez-vous à la situation 
d'apprentissage que vous venez de vivre. Lorsque dans ce questionnaire, on fait 
référence à des tâches, pensez à la situation et à vous dans cette situation (ce que 
vous croyez, comment vous agissez, …) 
 
Répondez le plus fidèlement possible. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaise 
réponse. Ce qui importe, c'est que vous indiquiez ce que vous croyez, ce que vous 
pensez vraiment. 
 
 
 
Consignes 
 
Pour chacun des énoncés, nous vous demandons d'indiquer votre degré d'accord: 
 
1. Complètement en désaccord L'énoncé ne s'applique jamais ou que très rarement. 
2. Plutôt en désaccord L'énoncé s'applique à l'occasion. 
3. Plutôt en accord L'énoncé s'applique souvent. 
4. Complètement en accord  L'énoncé s'applique toujours ou presque toujours. 
 
 
Si, comme dans l'exemple ci-dessous (Exemple A), vous considérez que l'énoncé 
s'applique souvent à vous, cochez la case "Plutôt en accord". 
Si, comme dans l'exemple B, vous considérez que l'énoncé ne s'applique que très 
rarement à vous, cochez la case "Complètement  en désaccord". 
 
EXEMPLE 
 
Enoncés    1    2    3   4 
A/ Lorsque je me rends compte que je fais une erreur, j'essaie 
de comprendre pourquoi. 
   
   X 
 
B/ Lorsque j'effectue un travail, j'évalue les stratégies que 
j'utilise. 
   X    
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Enoncés    1    2    3   4 
1  Je connais les stratégies qui m'aident le plus à apprendre.      
2  Je peux nommer les points forts que je possède et qui 
m'aident à mieux apprendre.  
    
3  Au début d'une tâche, j'organise les informations que je 
possède et qui peuvent m'aider à l'exécuter.   
    
4  Pendant que je réalise une tâche, je découvre mes erreurs.      
5  Je connais mes principales faiblesses.      
6  Lorsque j'exécute une tâche, je surveille la qualité de mon 
travail.  
    
7  Je peux nommer des stratégies efficaces pour se préparer 
aux examens.  
    
8  Je connais le type de tâche qu'il m'est facile de réaliser.      
9  Lorsque je ne réussis pas la tâche demandée en utilisant 
telle façon, j'en utilise une autre.  
    
10  Avant de commencer un travail, j'examine toutes les 
informations que je possède sur le sujet.  
    
11  En cours de travail, je m'assure si je comprends bien.      
12  Je connais les stratégies les plus efficaces pour mieux 
apprendre.  
    
13  Avant de commencer un travail, j'en évalue l'ampleur.      
14  Je peux reconnaître mes faiblesses par rapport aux autres 
élèves de la classe.  
    
15  En cours de travail, si je constate que je peux utiliser une 
autre façon de faire plus efficace, je modifie mes actions.  
    
16  Je reconnais les tâches qui nécessitent une préparation plus 
élaborée.  
    
17  Si je ne réussis pas une tâche, je recommence en cherchant 
d'autres façons de faire.  
    
18  Je m'interroge sur mes façons de faire lorsque je réalise 
une tâche.  
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Enoncés    1    2    3   4 
19  Lorsque je dois réaliser un travail, je réunis les informations 
que je possède.  
    
20  Lorsque je réalise une tâche, j'essaie de reconnaître  mes 
erreurs.  
    
21  Je connais certaines stratégies qui peuvent aider à 
apprendre.  
    
22  J'apporte des correctifs à mes façons de faire lorsque je 
constate leur inefficacité.  
    
23  Je suis capable de reconnaître le degré de difficulté d'un 
examen.  
    
24  Si une façon de faire ne donne pas les résultats prévus, 
j'essaie de trouver d'autres moyens.  
    
25  Je suis capable de juger de mes forces par rapport aux 
autres élèves de la classe.  
    
26  Au cours d'une tâche ou d'un examen, je m'arrête pour me 
demander si je suis sur la bonne voie.  
    
27  Je peux reconnaître les types d'examens qui sont plus 
faciles que d'autres.  
    
28  Je connais mes principales forces.      
29  Je suis capable de nommer des tâches qui exigent des 
connaissances plus poussées.  
    
30  Lorsque je n'atteins pas mon objectif, j'évalue ce qui a 
fonctionné ou non dans mes façons de faire.  
    
31  Je peux nommer différentes façons de mémoriser des 
notions.  
    
32  Je peux énumérer différentes façons de me préparer à un    
examen.  
    
33  Avant de commencer un travail, j'examine le matériel dont   
je dispose.  
    
34  Je suis capable de nommer les points forts qui aident à 
mieux apprendre.  
    
35  Je peux nommer les tâches qui demandent plus de 
concentration que d'autres.  
    
36  Avant de commencer une tâche, je détermine ce que je vais 
faire.  
    
 
Tiré de : Richer, J., Mongeau, P., Lafortune, L., Deaudelin, C., Doudin, P.-A., & Martin, D. (2004). Outil d'évaluation de la métacognition. 
Processus de validation et utilisation à des fins pédagogiques. In R. Pallascio, M.-F. Daniel & L. Lafortune (Eds.), Pensée et réflexivité. Théories 
et pratiques (pp. 73-106). Québec: Presses de l'Université de Québec. 
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Début de l'interview 
Annonce du but : Je vais te proposer trois tâches différentes et 
je te demande de réfléchir à la manière dont tu t'y prends pour 
effectuer chacune de ces  tâches.  
Si tu as envie de lire à haute voix, tu peux! Est-ce que tu es 
d'accord de  commencer?  
 
 
Compréhension du but et 
questions éventuelles sur le 
travail demandé. 
 
Tâche 1 en lien avec la planification 
 
Consigne: Choisis un de tes textes et je te demande d'imaginer 
les questions ou les activités  que tu pourrais poser à tes 
camarades sur ton texte. 
 
Questions: 
1.- Est-ce que tu peux dire comment tu t'y prends tout au début 
de cette tâche ? 
2.- Pourquoi est-ce que tu choisis cette démarche pour faire 
cette tâche ? 
3.- Qu'est-ce qui t'aide à faire ce travail ? 
4.- Qu'est-ce qui est difficile pour toi au début de cette tâche ? 
5.- Qu'est-ce qui est facile pour toi au début de cette tâche ? 
 
Tâche 1  
 
Compréhension de la 
consigne et reformulation 
éventuelle par l'élève. 
 
 
Réponses aux questions: 
… 
 
Tâche 2 en lien avec le contrôle 
 
Consigne: A partir du dernier texte que tu as écrit en fonction 
des consignes que j'ai données, comment as-tu fait pour être 
sûr de ton travail ? 
 
Questions: 
1.– Quelle  démarche est-ce que tu choisis pour faire cette 
tâche ? 
2.- Comment fais-tu pour savoir si tu comprends bien la tâche 
demandée ? 
3. - Comment peux-tu vérifier tes réponses ? 
4.- Quand tu fais cela qu'est-ce que tu vises ? 
5.- Comment tu sais que c'est juste ou c'est faux ? 
 
Tâche 2  
 
Compréhension de la 
consigne et reformulation 
éventuelle par l'élève. 
 
 
Réponses aux questions: 
… 
 
Tâche 3 en lien avec la régulation 
 
Consigne: Le texte suivant comporte des fautes ! Comment 
effectuer les corrections de ce texte ? 
 
Questions: 
1.- Que vas-tu faire ? Pourquoi ? Comment? 
2.- Peux-tu utiliser une autre démarche ? 
3.- Comment fais-tu lorsque tu as une difficulté ? 
4.- Que fais-tu lorsque tu sais qu'une réponse est fausse ? 
5.- Comment as-tu fait pour décider cela ? 
 
Tâche 3  
 
Compréhension de la 
consigne et reformulation 
éventuelle par l'élève. 
 
Réponses aux questions: 
… 
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Tâche 1 
 
 
1° Choisis un de tes textes !  
 
2° Imagine les questions ou les activités que tu pourrais poser à tes camarades sur ton texte ! 
 
 
 
 
 
 
Tâche 2 
 
 
1° Voici ton dernier texte et les consignes qui allaient avec. 
 
2° Comment as-tu fait pour être sûr du travail demandé ? 
 
 
 
 
 
 
 
Tâche 3 
 
1° Le texte suivant comporte des fautes.  
 
2° Comment effectuer les corrections de ce texte ? 
 
 
Texte:        La chose   (pour la 1ère interview) 
 
je me suis réveillé, le cœur battan et les mains moite. La chose étais la, sous mon lit, 
vivante et dangereuse. Je me suis dit: " Surtout ne bouge pas !" Il ne faut pa qu'elle 
sache que tu es réveillé." Je la sentais gonflé, s'enfler et étirer l'un aprè l'otre ces 
tentacule inombrables.  Elle ouvrait la geule maintenant et dépoillait ces antennes 
c'était l'heure ou elle guettait sa proie. 
                                                          
                                                            (Histoires pressées, Bernard Friot, Editions Milan, 1988 
 
Texte:  Production personnelle de chaque élève ( pour la 2ème interview) 
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Français expression   9ème--10ème   Prénom: …………………..          
   Découper, créer et raconter 
Rappel de la consigne: A partir de deux cartes postales, découpe, colle et reconstitue un chef-
d'œuvre. Puis écris un poème en lien avec ton chef-d'œuvre. 
Effectue le travail demandé en écrivant chaque fois les facilités ou les difficultés que tu 
rencontres au fur et à mesure. 
Critères   Facilités Difficultés           
Avoir le matériel demandé et 
découper, coller avec soin. 
  
Respecter toutes les consignes 
et compléter la feuille 
d'autocorrections au fur et à 
mesure 
  
Faire preuve d'originalité dans 
le découpage et la création 
  
Ecrire un texte détaillé en 
respectant les règles textuelles 
(ponctuation) syntaxiques 
(tournure des phrases) et bien 
utiliser les temps de 
conjugaison. 
  
Utiliser un langage adapté, 
précis et recourir à la liste de 
mots ou au dictionnaire 
  
 
Remarques: 
……………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………
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Expression textuelle   9-10ème    Prénom: ………………….. 
Sujet libre d'écriture  
Lis attentivement chaque question et essaie d'y répondre le plus précisément possible. Ces 
questions d'autoévaluation  peuvent  t'aider à avancer dans ton projet et te permettre de savoir 
si tu es sur la bonne voie.  
a.- Est-ce que j'ai compris ce que j'ai à faire ?  Comment puis-je le reformuler ? 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
b.- Est-ce que j'effectue mon travail de la bonne manière ? Comment est-ce que je le fais ? 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
c.- Qu'est-ce que je pourrais corriger ou modifier ?  
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
d.- Qu'est-ce qui manque à mon projet ?  
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
e.- Est-ce que j'ai tout le matériel nécessaire ? 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
f.- Qu'est-ce que j'apprends pendant ce projet ? 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
g.- Autres facilités ou difficultés ? 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
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Questionnement métacognitif – Questions - type 
- Qu'est-ce qui est difficile? Facile? 
- Est-ce que tu es d'accord pour ..? 
- Qu'est-ce qui te revient? 
- Qu'est-ce que tu as fait ? 
- Comment l'as-tu fait?  
- Comment t'y es-tu pris ? 
- Penses-tu avoir réussi ?  
- Comment as-tu su à ce moment-là que c'était juste ou faux? 
- Quelles difficultés as-tu rencontrées ? Qu'as-tu fait pour les surmonter ? 
- Est-ce que tu peux décrire ce que tu es en train de faire? 
- Pourquoi as-tu choisi cette démarche pour faire ta recherche? 
- Qu'est-ce qui te cause une difficulté dans la démarche que tu as choisie? 
- Comment peux-tu vérifier tes réponses? 
- Qu'est-ce qui t'a aidé? 
- As-tu appris quelque chose durant cette activité? Quoi? Comment? 
- Que vas-tu faire ? Pourquoi? Comment? 
- Qu'est-ce qui te fait hésiter? 
- Qu'est-ce qui te pousse à faire cela? 
- Comment as-tu fait pour décider cela? 
- Qu'est-ce qui t'aurait été utile pour faire ce travail ? 
- Et quand tu fais cela comment tu sais qu'il faut le faire? 
- Et quand tu fais cela qu'est-ce que tu vises? 
- Quand tu as fait cela qu'est-ce que tu commences par faire? 
- Comment es-tu sûr que tu as fait ce qu'il fallait? 
- Comment est-ce que tu pourrais l'expliquer à un camarade? 
 
Après le travail en groupe 
- Avez-vous remarqué des différences ou des ressemblances dans votre façon de faire par 
rapport à celle des autres ? Lesquelles? 
- Comment avez-vous commencé? 
- En quoi cette activité peut-elle vous aider? Où est-ce qu'elle vous a aidé? 
- Quelle autre démarche pourrait vous aider ? 
- En quoi est-ce différent de la manière de faire de tes camarades ? 
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Phrases pour l'évaluation formative (Exemples) 
Réécris cette phrase plus clairement. 
Ajoute une phrase pour que l'on comprenne. 
Trouve un plus joli mot. 
Annonce l'arrivée du personnage par une phrase. 
 
Questions métacognitives pour l'aide à la correction des textes 
- Est-ce que tu peux m'expliquer le travail que tu dois faire ? 
- De quel matériel peux-tu avoir besoin pour faire ce travail ? 
- Par quoi est-ce que tu vas commencer ? Pourquoi ? Comment ? 
- Qu'est-ce qui te fait hésiter ? 
- De quoi as-tu besoin pour continuer ? 
- Penses-tu avoir réussi à faire la correction correctement? 
- Comment peux-tu vérifier tes réponses ? 
- Quand tu fais-cela qu'est-ce que  tu vises ? 
- Est-ce que tu peux expliquer ce que tu viens de faire ? 
- Est-ce que tu arrives à identifier tes difficultés ? Ce que tu ne comprends pas ? 
- Quelles sont tes connaissances à ce sujet ? 
- Quand penses-tu utiliser ces connaissances ? 
- Quel nom peux-tu donner à ceci ? 
-  Qu'est-ce que tu aimerais améliorer dans un premier temps ? 
 
Questions réflexives liées à la consigne 
- Pourquoi à votre avis est-ce que je vous donne cette consigne ? 
- Comprenez-vous pourquoi je vous donne ce devoir à faire? 
- Qu'est-ce que je vais vous demander maintenant? 
- Est-ce que la consigne t'est familière? 
- Où est-ce que la consigne t'a surpris ? 
 
Autoquestionnement des élèves (Enseigné par l'enseignant pour inciter les élèves à utiliser 
davantage de stratégies métacognitives)  
- Quel est le sens que j'accorde à ce mot ? (J'enrichis, je complète, je modifie, je corrige mes 
représentations, je cherche à connaître celles des autres,…) 
- Quelles sont mes connaissances à ce sujet ? (Je tente d'en savoir davantage en participant 
en classe,… ) 
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- Qu'est-ce que je ne comprends pas au juste ? (Je cherche à comprendre en relisant, en 
établissant des liens, en me faisant expliquer certaines choses, en m'impliquent davantage en 
classe et à la maison,…)  
- Quelle est la méthode que j'utilise habituellement pour bien comprendre ? (Je compare mes 
stratégies à celles des autres élèves, je suis capable de les justifier, j'en ajoute de nouvelles, 
j'en modifie quelques-unes pour les améliorer,…)  
- Est-ce que j'ai bien compris ce que j'ai à faire ? (Je prends le temps de bien écouter, de 
m'assurer que j'ai compris ce que j'ai à faire,…)  
- Est-ce que je peux le reformuler dans mes propres mots?  
- Est-ce que je procède de la bonne façon ? (Je prends le temps de planifier les étapes de mon 
travail, de les exécuter une à une, de vérifier en cours de route si je me dirige bien vers le but 
fixé,… ) 
- Ce que j'ai fait jusqu'ici est-il correct ? (Je me demande d'où vient l'erreur, quelle règle j'ai 
mal appliquée, quel mot j'ai mal compris,…)  
- Que devrais-je corriger? (Je me demande comment je pourrais corriger moi-même mon 
erreur avant de recourir à l'enseignant ou à d'autres élèves,…)  
- Qu'est-ce que je réussis le mieux? (J'exploite mes forces, mon habileté à établir des liens, 
mon aisance à parler, mes compétences en lecture,…)  
- Quelle est ma plus grande difficulté ? ( Je cherche des moyens de remédier à mes faiblesses 
(concentration, écriture, etc.) et je les exploite,…)  
- Est-ce que je suis souvent distrait en classe? (Je cherche les raisons de mon manque 
d'attention, je trouve des moyens d'être plus attentif, j'élimine ce qui nuit à ma concentration 
ou, sinon, je détermine les moyens que j'ai de maintenir un bon niveau d'attention et de 
participation,…)  
- Est-ce que mon comportement peut déranger ceux qui veulent bien travailler ? (Je trouve 
des moyens de mieux coopérer ou de maintenir la qualité de ma coopération, de favoriser 
l'engagement d'un autre élève,…) 
 
Questions de médiation de l'enseignante  
Peux-tu m'expliquer le travail que tu feras avec ton équipe ?  
 Qu'est-ce que j'ai à faire ?  
 Est-ce que je peux reformuler ce que j'ai à faire ?  
Quelles informations sont utiles pour faire ce travail ?  
De quel matériel l'équipe a-t-elle besoin ?  
 Avons-nous tout le matériel nécessaire ?  
Quels savoirs t'aideront à régler cette situation-problème(connaissances, stratégies, attitudes)? 
 Qu'est-ce que je sais déjà ? 
Où et comment allez-vous trouver les nouvelles informations nécessaires ?  
 Comment allons-nous travailler ensemble?  
Ta solution est-elle en lien avec les données de la consigne? 
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Aurait-elle besoin d'être ajustée? Pourquoi?  
 Est-ce que je reconnais ce que je pourrais ajouter ou changer à la solution de notre équipe ?  
Peux-tu expliquer verbalement ta solution ?  
 Est-ce que je suis capable d'expliquer notre façon de faire ? 
Quand utiliseras-tu les apprentissages reliés à ton projet dans ta vie de tous les jours?  
 Qu'est-ce que ce travail m'apporte dans ma vie en dehors de la classe?  
Qu'est-ce que ce travail en coopération t'a appris ? 
Quels apprentissages as-tu réalisés ?  
  Qu'est-ce que j'ai appris durant ce travail ? 
  Est-ce que j'ai partagé mes idées lors de ce travail en coopération ? 
 
Questions métacognitives pour le travail sur un projet personnel. 
Qu'est-ce que ce projet va te permettre de connaître, d'apprendre, de développer ? 
Quelles sont les disciplines à exploiter pour réaliser ton projet ?  
Quelles compétences développeras-tu ?  
Quelles stratégies et connaissances solliciteras-tu?  
Comment vas-tu travailler en coopération ? 
Où pourras-tu trouver les informations utiles au projet ?  
Quel matériel est nécessaire à ton projet ? 
 
Questions de l'enseignant après la tâche métacognitive 
- Comment l'élève s'est-il senti ? A-t-il réagi ? 
- A quel moment a-t-il rencontré des difficultés ? Lesquelles ? 
- Quelles sont ses difficultés ? 
- Où en est-il dans l'apprentissage visé ? 
- Comment ai-je réagi  à ses difficultés ? 
- Quelle a été ma réaction ? 
- Ai-je eu une attitude adaptée ? 
- Que puis-je améliorer ? 
- Que puis-je garder et réutiliser ? 
- Mes objectifs sont-ils atteints ? 
- Les tâches demandées permettent-elles à l'élève de rentrer dans une réflexion 
métacognitive? 
- Mes interactions favorisent-elles la réflexion métacognitive ? 
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 Codes Simon David 
1CS 2 1
2CP 1 2
3GAP 3 3
4GAC 2 4
5CP 1 4
6GAC 2 3
7CS 1 2
8CT 1 4
9GAR 2 3
10GAP 2 1
11GAC 3 2
12CS 2 3
13GAP 2 3
14CP 1 3
15GAR 2 2
16CT 2 2
17GAR 2 2
18GAC 3 3
19GAP 3 2
20GAC 2 3
21CS 2 2
22GAR 2 3
23CT 1 1
24GAR 3 2
25CP 1 3
26GAC 1 1
27CT 1 2
28CP 1 4
29CT 2 2
30GAR 3 2
31CS 4 2
32CS 3 1
33GAP 4 2
34CP 3 3
35CT 3 2
36GAP 2 1
 
 
stratégies 2.33 1.83 
soi 1.33 3.17 
tâche 1.67 2.17 
planification 2.67 2.00 
contrôle 2.17 2.67 
régulation 2.33 2.33 
 
Codes Simon David 
CS 2 3 
CP 2 3 
GAP 2 4 
GAC 3 2 
CP 4 3 
GAC 3 3 
CS 2 3 
CT 3 4 
GAR 2 4 
GAP 3 3 
GAC 3 2 
CS 3 3 
GAP 2 4 
CP 4 3 
GAR 2 3 
CT 2 2 
GAR 3 3 
GAC 3 3 
GAP 2 3 
GAC 3 3 
CS 2 2 
GAR 2 4 
CT 4 3 
GAR 2 3 
CP 1 3 
GAC 2 3 
CT 4 3 
CP 3 3 
CT 3 3 
GAR 2 3 
CS 1 3 
CS 2 3 
GAP 3 2 
CP 2 3 
CT 2 3 
GAP 2 3 
 
 
stratégies 2.00 2.83 
soi 2.67 3.00 
tâche 3.00 3.00 
planification 2.33 3.17 
contrôle 2.83 2.67 
régulation 2.17 3.33 
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Simon
1.00
1.50
2.00
2.50
3.00
3.50
4.00
stratégies
soi
tâche
planification
contrôle
régulation
Graphique 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Graphique 2 
 
Simon
1.00
1.50
2.00
2.50
3.00
3.50
4.00
stratégies
soi
tâche
planification
contrôle
régulation
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David
1.00
1.50
2.00
2.50
3.00
3.50
4.00
stratégies
soi
tâche
planification
contrôle
régulation
Graphique 1 
David
1.00
1.50
2.00
2.50
3.00
3.50
4.00
stratégies
soi
tâche
planification
contrôle
régulation
 
 
Graphique 2 
 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
  Annexe X 
 
Maryjane Klein Juillet/2011 81 /109 
Protocole  1 de Simon 
 
Tâche 1 (en lien avec la planification) 
 
MK:  Simplement je te donne la tâche et puis si tu as une question tu me demandes. 
S: D'accord……. voilà ! 
MK: C'est bon? T'as compris alors question numéro 1: Est-ce que tu peux dire comment tu 
t'y prends tout au début de cette tâche ? 
S: ben déjà je lis la première qui me demande de choisir un texte. Je choisis celui qui me…, 
ben celui que je pense qu'est le plus juste 
MK: henhen 
S: Celui que j'aime bien quoi, je choisis le texte 2. Ensuite : "Choisis les questions ou les 
activités que tu pourrais proposer à tes camarades sur ton texte". Ben , pis, heu, j'imagine un 
peu ce que je pourrais leur dire pour faciliter à comprendre. 
MK: T'aimerais qu'ils aient de la facilité à comprendre ? 
S: ouais 
MK: Mais là par exemple est-ce que tu t'es déjà déterminé si c'est des questions ou des 
activités? 
S: heeeee 
MK: Parce que là c'est toi qui dois choisir ce que tu veux faire sur ton texte par rapport à tes 
camarades ! 
S: Plutôt des questions, je pense 
MK: Pourquoi ? 
S: Pff, activités, heeee, je vois pas trop un peu ce que ça veut dire et puis les questions c'est 
peut-être un peu plus simple 
MK: C'est plus facile, d'accord, OK. T'as d'autres choses à rajouter 
S:  Non 
 
MK:  Alors on passe à la question 2: Pourquoi est-ce que tu choisis cette démarche pour 
faire cette tâche ? 
S:  Il me semble que c'est une démarche qui est simple, j'essaie pas trop de me compliquer la 
vie, pis tant qu'on peut faciliter ben il faut faciliter comme un agriculteur m'a dit. 
MK:  D'accord t'essaie de te faciliter la tâche. 
S: Ouais 
MK:  Pour toi c'est quelque chose qui est cohérent, tu commences par faire les choses les unes 
après les autres. 
S:  voilà ! 
MK:    OK 
S:  Il m'avait dit plein de choses ! 
MK:  Parce que tu avais tendance à être compliqué ou bien, pendant que tu étais en stage chez 
lui ? 
S: non, mais c'était surtout avec les véhicules, je m'avais compliqué beaucoup trop la vie. 
 
MK:  D'accord, henhen. Question numéro 3: Qu'est-ce qui t'aide pour faire ce genre de 
tâche ? Ce genre de travail, qu'est-ce qui est aidant ? 
S:  Ben  quand même un peu les questions. 
MK: Alors qu'est-ce qui est facile ou aidant dans les questions ? 
S: Ben, que je comprends quand même pas mal.  
MK:  Donc, le vocabulaire utilisé ? 
S:  ouais aussi, et pis aussi comme y disent, je comprends bien. 
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MK:  Qu'est-ce qui t'aide pour faire cette tâche ? 
S:  ben surtout le texte, je pourrais pas inventer un texte direct. 
MK:  Donc le fait que ce soit ton texte ou bien ? 
S:  Ouais, le fait  ouais… 
MK:  Ou bien parce que ce texte il est facile, je ne comprends pas bien ce que tu veux dire. 
S:  Ouais  parce que c'est moi qui l'a fait et je sais que je peux avoir plus de faciliter que si je 
prends le texte de quelqu'un d'autre. 
MK:  D'accord, c'est plus facile parce que c'est ton texte et que c'est toi qui l'as écrit. C'est ça 
qui est aidant ? 
S:  Et puis parce que je le connais  bien. 
 
MK.  D'accord. Question numéro 4: Qu'est-ce qui est difficile dans ce genre de tâche pour 
toi au début ? 
S:  Au début, heeee 
MK: Est-ce qu'il y a quelque chose qui est difficile ? 
S: Là, pas tellement, des fois c'est un peu de comprendre le sens des mots, de comprendre les 
questions et pis ouais de poser les bonnes questions aussi ! 
MK:  Mais au début d'un travail, tu as de la facilité à organiser ton travail ? 
S:  Ouais, si je comprends bien, oui! Sinon si y'a des mots que j'hésite, ben parfois je 
commence et pis je reviens après pis ça va … 
MK:  Ce que tu dis c'est que les mots t'aident ou les mots te posent des difficultés. 
S: Ouais, voilà ! 
MK:  C'est ça ? 
S:  Ouais ! 
MK:  C'est en fonction des mots utilisés que tu auras de la facilité à organiser ton travail ou 
pas ! 
S:  henhen 
MK: D'accord. Autre chose ? 
S:  Non !  
 
MK  Alors question 5: Qu'est-ce qui est facile pour toi au tout début de cette tâche ? 
S: Ben ce qui est facile ben quand même un peu d'écouter, pis heeee tant que c'est quelque 
chose que j'ai vécu ben c'est beaucoup plus facile parce que je connais tout ça, si je dois 
inventer quelque chose, faire…..je sais pas comment l'expliquer…inventer, imaginer quelque 
chose j'ai un peu plus de peine quoi ! 
 
MK:  D'accord. C'est fini pour la tâche numéro 1,  maintenant je te laisse prendre 
connaissance de la tâche numéro 2 (en lien avec le contrôle) . C'est en lien avec ça. 
S:  D'accord ! 
 Je comprends pas tellement la première.  
MK:  Laquelle tu comprends pas ? 
S:  La première. 
MK:  Je te la laisse lire et dis – moi ce que tu comprends peut-être! 
S:  Ben, je comprends que j'ai un texte et pis he on sait qu'il y avait des consignes… 
MK:  Ouais, les consignes elles étaient orales tu t'en rappelles, tu te souviens des consignes si 
tu regardes ce texte, est-ce que tu te souviens des consignes qui allaient avec ? 
S:  Oui, ben, il fallait changer des mots qu'on disait, pas des mots vulgaires. Fallait prendre 
des mots courants. 
MK:  D'accord ! C'est juste, il fallait changer de registre, donc c'est bon, maintenant c'est bon? 
S:  Henen. 
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MK:  Et pis la deuxième partie là ?  
S:  Heee  
MK:  Tu comprends ce que je te demande ? 
S:  Oui 
 
MK:  OK, alors, on commence avec les questions. La question numéro 1: Quelle démarche 
est-ce que tu as chois,  pour faire cette tâche ? 
S:  Ben, d'abord j'ai pris des mots qu'étaient, je trouve,  un peu bizarres, qu'on disait pas tout le 
monde, et puis ensuite ben j'ai déjà commencé à corriger ceux-là et pis on m'a dit que je 
devais regarder les terminaisons tout ça, alors je suis reparti là-dessus ! 
MK:  D'accord, donc tu as commencé d'une certaine manière en regardant que les mots qui 
étaient bizarres dans un registre familier et puis après tu es revenu une deuxième fois…. 
S: Ouais, pour voir si y'avait encore quelque chose d'autre et pis je corrigeais… 
MK:  Et puis tu faisais phrase après phrase ou tu travaillais par paragraphes ? 
S:  Non je fais tout d'un coup mais je lisais toutes les phrases. 
MK:  Donc au fur et à mesure, tu dis, tout d'un coup…c'est ça que tu veux dire ou bien ? 
S:  Ouais, je lis, par exemple là ça a commencé alors je lis et puis je souligne les mots que je 
comprends pas jusqu'à ben la fin. 
MK:  Ah donc t'as commencé par tout souligner les mots que tu comprenais pas ou que tu 
voulais changer et puis ensuite tu es revenu et trouver la… c'est ça que tu fais ? C'est comme 
ça que t'as fait? 
S:  Ouais. 
MK:  D'accord. T'as autre chose à dire par rapport à ça ? 
S:  Non. 
 
MK:    Question 2: Comment fais-tu pour savoir si tu comprends bien la tâche qui t'est 
demandée ? 
S: Ben, je redemande quand même plusieurs fois. 
MK:  A qui tu demandes ? 
S:  Ben à la prof surtout ou bien à mes camarades pour être sûr que je fais pas une petite 
vacherie. 
MK:  Tu fais souvent comme ça ou bien c'était là que tu as dû quand même demander pour 
voir si c'était juste ? 
S:  Non, là c'est bon, ça a été j'ai vite compris mais parfois ça m'arrive de pas comprendre la 
question. 
MK:  T'es pas sûr de faire juste. Alors là tu redemandes.  
S:  Henhen. 
 
MK:  D'accord. Question numéro 3: Comment est-ce que tu vérifies tes réponses ? 
S:  Ben… d'un côté… heee…. par le prof surtout. 
MK:  Donc tu demandes à quelqu'un… 
S: Ouais de me corriger. 
MK: De corriger, mais toi, est-ce que toi des fois tu vérifies…une réponse ? 
S:  Oui, parfois , je corrige… si ça m'air… 
MK:  Mais là, alors tu fais comment par exemple pour vérifier ? 
S: Ben je sais pas, j'essaie que le mot "flic" parce que ça se dit pas tellement à des personnes 
que je connais pas de leur dire un mot comme ça. 
MK:  D'accord. Donc tu vérifies simplement que ce que tu as souligné c'est effectivement un 
mot du registre familier et tu regardes par quoi tu l'as remplacé. 
S: Voilà 
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MK: D'accord. Autrement tu as d'autres méthodes de vérification ? 
S: Non. 
 
MK:  Non. OK. Question 4: Quand tu fais cela, quand tu fais  un exercice comme ça, tu vises 
quoi toi dans ce genre de tâche ? C'est quoi ton objectif ? 
S: Ben d'essayer de comprendre le plus vite possible, d'un côté parce que c'est bien de 
comprendre mais il faut aussi voir la rapidité et pis être sûr que j'ai fais juste, que j'ai bien 
compris. 
MK. Toi tu vises, toi tu es un des seuls qui a réussi à tout faire, donc toi tu vises d'arriver au 
bout ou pas du tout ? 
S:  ouais. 
MK: Tu aimes arriver à la fin ? 
S: Ouais, j'aime bien finir mes exercices.  
MK: Donc quand tu parles de rapidité, c'est important pour toi la rapidité ? 
S:  Non pas tellement non mais c'est vite fait et bien fait. 
MK:  Donc toi tu vises de faire juste et puis si possible en entier ? 
S: Voilà, je vise bien 
MK: D'accord …bien c'est quoi pour toi …bien ? 
S:  Ben c'est une bonne méthode mais y'a meilleure ! Moi je dirais bien. 
MK: Je comprends juste pas ce que tu entends par bien ! Je vise de faire bien. 
S:  Je vise de pas faire beaucoup de fautes. 
MK: Bien pour toi c'est pas trop de fautes ? 
S:  Ouais d'éviter que presque tout qu'est faux. 
 
MK:  D'accord. La question 5: Ici par exemple tu prends ça, cette partie- là, comment tu sais 
que c'est juste ou que c'est faux ? 
S:  Ben, au départ, ben comme d'hab quoi, je regarde les mots ensuite je les corrige quoi 
MK:  D'accord, henhen 
S:  Pis parfois j'essaie de me corriger tout seul quand j'arrive mais pas quand j'arrive pas. 
 
MK : OK, Tâche numéro 3 (en lien avec la régulation) :  Tout est là ! Tu me dis quand tu es 
bon ! 
S: Henhen 
 
MK:  T'es bon, tu as compris la consigne. Alors question N° 1: Que vas-tu faire dans un 
exercice comme ça, dans une tâche comme ça, pourquoi, comment ? 
S:  Ben, déjà, comme d'hab ! Je relis les questions qu'il me demande de faire et puis ensuite je 
relis le texte, je me demande si tout ce que j'ai compris c'est juste et puis ensuite j'essaie de 
partir comme là il me demande la correction. 
MK:  henhen, comment ? 
S:  Ben je lis pis si y'a des mots qui me semblent pas juste ben je les souligne et pis après je 
vais voir si c'est ceux-là qui sont justes ou faux. 
MK:  tu vas voir, quand tu dis que "Je  vais voir. "… tu vas voir quoi ? 
S:  Ben je vais montrer au prof. 
MK:  Où ? 
S:  Au bureau. 
MK:  Ah, tu vas montrer au prof 
S:  Ouais si c'est bien ces mots qui sont faux, s'il y en a encore et pis je fais ça jusqu'à ce que 
y'en a plus. Pis Je les corrige 
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MK:  Donc tu commences par souligner tous ceux qu'il y a à corriger mais tu ne corriges rien 
d'entrée. 
S: Non. 
MK: D'accord, une fois que tu as toute ta liste de mots à corriger, là tu commences à faire tes 
corrections. 
S:  henhen 
 
MK:  OK. Question numéro 2:Est-ce que tu pourrais imaginer utiliser une autre méthode ? 
S: Pour corriger ? 
MK:  Henhen, pour faire cette tâche. Là tu viens de m'expliquer une méthode en premier. Est-
ce que tu pourrais imaginer utiliser une autre démarche ? 
S: Je pense qu'il y en a plein mais … moi je vois que celle-là qui pourrait m'aider pas mal je 
trouve. 
MK:  Henhen 
S:  Je sais pas s'il y a des autres… méthodes mais moi c'est une que j'aime bien quoi. 
MK: Henhen. Celle-ci elle vient d'où cette  méthode ? 
S:  Eh ben un peu de moi, j'aime bien faire les choses par petit pas. 
MK:  Donc une chose après l'autre ? Pour toi c'est important ? 
S: Voilà . 
 
MK:Question n° 3: Dans un exercice comme ça comment fais-tu lorsque tu as une difficulté ? 
S: Comme d'hab je me renseigne vers le prof. et puis je lui demande qu'est-ce c'est que que je 
comprends pas. 
MK: Tu fais comment quand tu as une difficulté ? Comment tu réagis ? 
S:  Ben au départ je me dis que j'ai mal lu. Ch' sais pas que j'ai loupé quelque chose. Et pis 
quand je suis sûr que c'est pas moi ben je vais quand même demander au prof ce que c'est. 
MK:  Quand tu dis " Je suis sûr que c'est pas moi " ça veut dire quoi ? 
S:  Ca veut dire que je suis sûr que j'ai bien lu et que j'ai bien compris mais que je trouve pas 
ce qu'il faut faire. 
MK:  Donc quand tu trouves pas c'est ça ? 
S:  Henhen 
MK.  Quand tu trouves pas, là tu vas demander de l'aide ! 
S:  Henhen 
MK:  C'est tout le temps vers le prof ? 
S:  Non parfois vers mes copains. 
MK.  D'accord, tu peux travailler avec ton voisin c'est quelque chose d'envisageable ? 
S:  Ouais 
 
MK.  Question N° 4: Que fais-tu lorsque tu sais qu'une réponse est fausse ? 
S:  Benen 
MK:  Tu as dit "Je souligne tous les mots et puis après je corrige" maintenant tu imagines que 
tu as corrigé et tu sais que ce que tu as écrit c'est faux.  
S:  Benen, même si parfois ça m'arrive d'aller… même si c'est faux, j'essaie. C'est dans la tête 
que j'ai eu tort. 
MK: T'as écrit la correction et pis tu dis mais non y'a une faute dans la correction… qu'est-ce 
que tu fais ? 
S: Ben je vais demander au prof comment je pourrais faire pour être sûr que c'est juste. 
MK:  D'accord.  
S:  Ben si c'est faux ou pas.  
MK:  T'es pas nécessairement sûr de ta faute c'est ça que tu dis ? 
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S: Voilà. 
MK: Donc c'est là que tu vas demander au prof pour être sûr que tu as fait faux ! Et si le prof 
il te dit oui il est faux ce mot, qu'est-ce que tu fais ? 
S:  Ben d'abord, je réfléchis un peu tout seul comment je pourrais rayer cette histoire. Et pis si 
j'arrive vraiment pas, je vais redemander au prof. 
MK: C'est tout… dans un exercice comme ça tu vois que le prof et ce qu'il y a dans ta tête ? 
C'est ce que tu es en train de dire ou pas ? 
S:  Oui 
MK:  Tu utilises jamais autre chose ? 
S:  Ben parfois le dictionnaire. 
MK: Tu utilises parfois les moyens de référence ? 
S: Rarement, mais j'en utilise quand même. 
MK:  Rarement pourquoi rarement ? 
S:  He, j'aime pas tellement chercher. 
MK:  C'est long ou quoi qu'est-ce qui fait que tu n'aimes pas chercher ? 
S:  Ouais, c'est long et pis parfois on ne trouve pas forcément et pis d'un côté c'est plus 
pratique d'aller vers le prof parce que lui il peut mieux nous expliquer. 
MK:  C'est plus rapide ou bien ? 
S:  Henhen 
MK:  Et pis l'explication est meilleure tu trouves? 
S:  Henhen. 
 
MK:  Question n° 5: Comment as-tu fait pour décider de travailler comme ça ? Dans cet 
exercice-là ! 
S:  Ben je sais pas… parce que moi je préfère bosser par petit… parce que sinon ça 
m'embrouille pas mal,  je sais pas où j'en suis et ça m'agace énormément et pis j'ai pas 
tellement  envie de m'énerver sur un exercice. 
MK:  Tu sens quand ça t'énerve ou bien pas ? 
S:  Ben ouais, parfois quand je suis à la recherche… et pis ça marche pas, et pis d'un coup ça 
marche pas et pis y'a une faute … ça m'agace pas mal.  
MK: D'accord. Est-ce que tu as autre chose à ajouter ? 
S:  Non. 
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Protocole 2 de Simon 
Tâche 1 
MK:  Alors Simon je te donne la première tâche et puis tu en prends connaissance. 
 C'est bon ? 
S: Henhen 
MK: Alors c'est les textes. Donc je te dis de choisir un de tes textes… je te laisse choisir. 
S:  Ben je vais prendre celui-là. 
 
MK: Celui-ci ? D'accord, alors première question: Est-ce que tu peux dire comment tu t'y 
prends tout au début de cette tâche ?  
S: Ben, ben déjà je lis la première et puis si je comprends pas ben j'essaie déjà de commencer 
par la première et puis ensuite essayer de comprendre la deuxième avec. 
MK:  Et puis est-ce que tu peux préciser encore une ou deux petites choses ? 
S:  Non ! 
MK: Quand tu dis " Si je comprends pas" ça veut dire quoi ? 
S: Ben si je comprends pas la question qui est écrite. 
MK: Alors comment tu fais justement, comment tu t'y prends tout au début. 
S: Ben soit je demande à quelqu'un, soit j'essaie de commencer par la première, ensuite par la 
deuxième, ensuite par la troisième. 
MK: Donc tu vas dans l'ordre, tac, tac, tac ! 
S: Ouais 
 
MK: OK; c'est bon ? Alors deuxième question: Pourquoi est-ce que tu choisis cette 
démarche pour faire cette tâche ?  
S: Pour moi c'est l'une des plus faciles. 
MK: Est-ce que tu peux expliquer pourquoi tu trouves que c'est l'une des plus faciles ? 
S: Déjà parce que j'ai appris comme ça et puis, je sais pas comment apprendre différemment. 
MK: T'as pas une idée pour faire différemment ? 
S:  Voilà ! 
 
MK: D'accord, henhen. Question 3: Qu'est-ce qui t'aide à faire ce travail, à faire cette tâche, 
qu'est-ce qui est aidant ? 
S:  HEEEEE, ben du fait que je connais déjà mon texte, que c'est moi qui l'a fait, ça ça m'aide 
beaucoup, après si je le connais pas et bien c'est plus difficile mais c'est plus facile si je le 
connais. 
MK: Pourquoi ? 
S: Parce que c'est moi qui l'a fait et puis je sais pas comment expliquer mais je sais répondre 
plus facilement et mettre des questions. 
MK:  Est-ce que tu peux dire ce qui est facile dans le fait que ce soit toi qui l'aies écrit ? 
S: Non je crois pas beaucoup, non ! 
MK: La question c'est "Qu'est-ce qui t'aide à faire ce travail ?" et toi tu dis c'est le fait que 
j'aie écrit ce texte moi-même, alors pourquoi c'est plus facile parce que c'est toi qui l'as écrit ? 
S: Parce que je l'ai appris et puis c'est mes idées. 
MK: Quand tu dis… je l'ai appris ça veut dire je le connais? Je sais de quoi il parle ou bien ? 
S:  Ouais, je l'ai pas appris par cœur mais je sais de quoi il parle! 
MK. D'accord, donc tu n'as aucun problème par rapport au vocabulaire ou par rapport au sens 
du texte. OK. 4ème question: Qu'est-ce qui est difficile pour toi au début de cette tâche ? 
S: Benen 
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MK: C'est ça hein, au début de cette tâche, qu'est-ce que tu trouves qui peut être une 
difficulté ? 
S: A part comprendre, je pense qu'il y a rien sur celle-là en tout cas.  
MK:  Henhen. Par rapport au point 2 il y a quelque chose qui est difficile ou pas ? 
S: Ouais quand même un peu d'imaginer les questions ! 
MK: Ca ça peut être difficile ? 
S: Moi pour moi c'est difficile que je peux réussir à répondre et pis que eux y peuvent aussi  
répondre pour moi c'est difficile. 
MK: D'accord, mais tu peux expliquer ce qui est difficile ? 
S: De les trouver surtout. Comment les poser pour que ce soit juste avec mon texte ? 
 
MK. D'accord. Question 5: Qu'est-ce qui est facile pour toi tout au début de cette tâche ? 
S: De choisir mon texte. 
MK: D'accord. Comme t'as dit avant ou bien ? 
S:  Ouais, parce que c'est un que je connais le mieux je trouve. 
MK: Et tu le choisis comment en fonction de quoi ? T'as regardé, t'as fait comment ? 
S: En fonction eh ben des mots que je pourrais poser. 
MK:  Ah tu penses déjà à la deuxième activité ? 
S: Voilà  
MK. Tu penses déjà aux questions ? 
S: Henhen 
MK: c'est pour ça que… c'est comme ça que tu as choisi celui-ci ? 
S:  Oouais 
MK. Celui-ci tu trouves qu'il est plus facile 
S: Ouais je pourrais mettre des ,… je vois déjà les questions que  je pourrais poser. 
 
MK: D'accord, henhen. OK, ben merci. On va passer à la deuxième tâche. Alors on fait 
comme ça, ça je mets de côté…la deuxième tâche c'est ça! Et ça fait référence à ça ! Je te 
laisse prendre connaissance de la deuxième tâche. C'est bon ? OK. Alors 1ère question: Quelle 
démarche est-ce que tu choisis,  pour faire cette tâche ? 
Ca veut dire comment tu t'y prends ? 
S: Ben, comme la dernière fois je sais pas je lis les premières déjà. Je lis et puis ensuite 
j'essaie d'y répondre.  
MK: Donc tu vas.. 
S: Petit par petit 
MK: Petit à petit tu dis ? 
S:  Henhen 
MK: C'est comme ça que tu fais tout le temps ? 
S:  Ouais 
MK: Tu commences par le début et tu réponds et puis après tu continues et tu réponds ? 
S: Voilà et puis après si je bloque sur quelque chose je peux pas passer sur quelque chose 
d'autre. Je reste dessus tant que j'ai pas réussi. 
MK: Répète juste ce que tu viens de dire j'ai pas bien entendu. 
S: Je resterai dessus jusqu'à quand j'ai réussi. 
MK: Donc tu restes sur la difficulté jusqu'à ce que tu y arrives. 
S: Henhen 
MK: C'est pour ça que tu fais une chose après l'autre. Donc quand tu commences comme ici, 
tu commences une activité dans une tâche, tu commences par le début et tu avances. 
S:  voilà 
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MK: C'est tout. Tu commences, tu rentres tout de suite dans la première question et puis 
après tu passes à la deuxième. 
S: Non, d'abord je lis tout et puis ensuite je commence. 
MK: Ah ça c'est très différent alors. Tu commences par tout lire ? 
S:  Et puis ensuite je commence par petit par petit. 
MK Henhen, d'accord. C'est pas ce que tu as dit avant c'est ça qui est intéressant pour moi ! 
Donc tu commences par tout lire, tu sais exactement ce que tu vas devoir faire dans la 
globalité. 
S: A peu près, ouais. 
 
MK: D'accord, OK. 2ème question: Comment fais – tu pour savoir si tu comprends bien la 
tâche demandée ? 
S.  Ben je la répète à une personne qui est tout près de moi, un adulte. Je redemande si c'est 
bien ça que je dois faire ou bien si c'est quelque chose d'autre. 
MK: Henhen, tu fais toujours comme ça ? 
S: Ben, si je comprends franchement pas ben oui, sinon…non, sinon j'y vais tout seul. 
MK: Et comment t'es sûr, comment tu fais pour être sûr de ce que tu fais ? 
S: Ben 
MK. T'as une manière de ... 
S: Non je sais pas…à propos des questions qu'on me demande, je verrais un peu près ce que 
je fais et pis si je vois que ça accorde et ben… 
MK: Si tu vois que ça ? 
S: Accorde. 
MK: Que ça joue, si tu vois que ça fonctionne en fait ? 
S: Je continue. 
MK. D'accord donc c'est en fonction de la manière que tu as de comprendre la question et pis 
ce que tu fais…si tu vois que ça joue, tu continues… 
S: Voilà. 
MK: Par contre autrement tu poses la question à quelqu'un. Tu demandes. 
S: Henhen 
 
MK: OK: 3ème question: Comment peux-tu vérifier tes réponses ? 
S: ben heee… 
MK: Quand tu fais quelque chose, comment tu fais pour vérifier, comment peux-tu vérifier ? 
S: Ben tout seul je sais pas si j'y arrive ! Sinon je demande….. 
MK: Tu peux expliquer pourquoi tu arriverais pas tout seul ? 
S: Ben déjà je sais pas si du fait que la question qu'est demandée, ben c'est bien ça que j'ai 
compris et non pas quelque chose d'autre, alors je redemande chaque fois pour être sûr que… 
MK: Et pis toi quand tu es en train de faire un exercice, par exemple celui-ci, comment tu 
fais pour vérifier tes réponses ? 
S: Ben au départ je demande quand même plusieurs fois si c'est bien comme ça que je dois 
répondre. Au pire j'écris comme ici quelques mots et puis ensuite je redemande si c'est bien 
comme ça. 
MK: Henhen. Donc tu demandes régulièrement. D'accord. 4ème question: Quand tu fais ça tu 
vises quoi ? 
S:  Une bonne note, un bon travail aussi. 
MK: Ca veut dire quoi un bon travail ? 
S: Ben quelque chose qui est propre, de correct, qui est juste par rapport à ce qu'on me 
demande. 
MK: D'accord, tu vises autre chose ? 
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S: Non 
MK: Donc c'est soit la note, soit un bon travail,… 
S: Soit si c'est bien c'est comme si j'apprenais et pis j'ai déjà le travail, c'est comme si j'avais 
le travail là,  pis ensuite je prends l'étape 2 et pis je regarde si c'est bien… voir, comparer. 
MK: Tu compares, tu regardes entre ce qu'on te demande et ce que tu fais et pis t'aimerais 
que ça colle bien. C'est ça quand tu dis un bon travail ? 
S: Henhen 
 
MK: Question 5: Comment tu sais que c'est juste ou c'est faux ? 
S: He, si je vais tout d'un coup ? 
MK: Non, quand tu avances dans une tâche, dans cette tâche par exemple…comment tu sais 
que c'est juste ou que c'est faux. 
S: Ben comme d'habitude, je demande chaque fois… 
MK: Mais justement quand est-ce que tu demandes, comment tu sais que tu dois demander? 
S: A la fin du bout de question qu'on me demande ! 
MK: Alors tu contrôles à la fin de chaque question ? 
S: Ouais, comme ici il y a le programme 2, je fais tout et pis ensuite je regarde si c'est juste et 
pis je redemande si je peux passer à la 3. 
MK: OK, c'est comme ça que tu fais ? Donc c'est en fait le fait que tu sois à la fin d'une tâche 
qui fait que tu demandes si c'est juste ou si c'est faux 
S: Voilà. 
MK: C'est la fin de ce que tu es en train de faire qui fait ... 
S: Henhen 
 
MK. OK, c'est bon là ? Alors 3ème tâche. Ca va être en lien avec tout ça, non cela ! Je te 
laisse prendre connaissance de la tâche. T'as plusieurs textes hein ! Alors je sais pas il y a 
peut-être le tien. Tu choisis celui que tu veux ! Alors c'est tous les textes qui ont été faits 
pendant cette activité. 
S: Alors je choisis déjà ? 
MK: Ouais ! Il faut en prendre un de toute façon. 
S:  Alors je vais prendre celui-là, le mien. 
MK: Tu prends le tien ? 
S: Henhen 
 
MK: D'accord. Alors 1ère question: Que vas-tu faire,  en fonction de ça, c'est toujours en 
fonction de cette tâche !  Que vas-tu faire, pourquoi, comment ? 
S: Ben, je vais déjà répondre déjà…une par une à la question. 
MK: Une par une ? 
S: Je réponds à la question 1, 2, quoi une, ensuite 2, pis je choisis quelque chose qui est quand 
même pas mal facile au début et pis j'essaie de faire le point le plus difficile. 
MK: Mais parce que… en fonction de ça…."Lis le texte suivant qui comporte des fautes." 
Comment tu t'y prends, qu'est-ce que tu vas faire ? Tu vas faire comment ? 
S: Ben je le lis. 
MK: Ah d'accord et puis après ? 
S: Ben ensuite eeeeh , ben j'essaie de trouver  la question N° 2. 
MK:  Tu commences par le lire en entier ? 
S: Henhen et puis ensuite j'essaie de voir si je connais des mots où y'a des fautes. 
MK: D'accord. Tu cherches un mot après l'autre ! 
S: Voilà ! 
MK: OK 
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S: Je regarde surtout les mots que j'ai déjà vus, qui …. 
MK:  Et pourquoi tu choisis un mot après l'autre, tu peux expliquer pourquoi ? 
S: Parce que la phrase je sais pas si j'arrive d'un coup, là je croise toujours des petits mots. 
MK: Ouais d'accord, tu la sépares. OK. 2ème question: Peux-tu utiliser une autre démarche ? 
S:  Heee, je crois pas parce que c'est une des que j'ai appris ! Ben je prends toujours en fait la 
facilité. Alors celle-là puisque c'est une que j'ai appris, que je connais bien, ben je prendrai 
tout le temps celle-là quoi ! 
MK: Parce qu'elle est facile ! 
S: Puis elle me plaît bien aussi. 
MK: D'accord. Parce qu'elle te plaît bien et que tu la connais bien.  
S: Voilà. 
 
MK: 3ème question: Comment fais-tu lorsque tu as une difficulté dans ce genre de tâche ? 
S: Ben je demande. 
MK: Ben ça peut être quoi une difficulté par exemple pour toi ? 
S: Ben des fautes, par exemple comme quoi y'a toujours des mots qui sont écrits faux. 
MK: Par exemple un mot qui est écrit faux. 
S: Voilà  
MK: Une difficulté...alors tu fais comment quand tu as une difficulté, tu tombes sur un mot 
qui est écrit faux et puis c'est difficile pour toi. 
S: Ben soit je me renseigne, soit franchement je vais vers une grande personne et pis je lui 
demande de m'aider.  
MK. Quand tu dis "Je me renseigne !"… C'est quoi ? 
S: Ben, je vais vers les copains ou bien je vais chercher dans un dictionnaire le mot. 
MK: Et puis si jamais ça ne fonctionne pas? 
S: Et ben je vais demander à un adulte de m'aider.  
MK: Tu demandes à un adulte présent ! 
S: Henhen 
 
MK: D'accord. 4ème question: Que fais – tu lorsque tu sais qu'une réponse est fausse ? T'as 
fait une correction mais la correction que tu as faite, elle est fausse ! 
S: Ben je m'autocorrige. 
MK: T'arrives ? 
S: Ben ça dépend du mot. Si après que …je sais pas comment expliquer ça, heeeeee, si je 
connais que le mot il est faux et ben je le corrige et pis après si je sais qu'il est de nouveau 
faux et ben je recherche cette fois.  
MK: Tu continues à chercher,  ça veut dire ! 
S: Voilà ! Parce que quand je sais que c'est juste c'est moi qui est écrit comme ça.  
 
MK.  D'accord. 5ème question c'est la dernière: Comment as-tu fait pour décider de faire 
 comme ça ?  
S:  Ben je sais pas, toujours ben la facilité, pour moi, parce que plus c'est simple plus ça va 
mieux ! Puis ensuite je vais chercher plus loin.  
MK: Donc tu commences par ce qui est plus facile. 
S: Henhen 
MK: Et puis qu'est-ce qui est le plus facile dans ce texte ? Par exemple tu choisiras quoi pour 
le début ? 
S:  Ben de le lire. 
MK: Henhen, et puis en fait quand tu le lis, tu fais quoi ? 
S: Ben je réponds un peu, et puis en même temps que je le lis et ben je cherche des mots 
  Annexe X 
 
Maryjane Klein Juillet/2011 92 /109 
MK: Tu cherches déjà les mots…pourquoi ? 
S:  Ben quand je lis c'est comme si je marquais chaque fois un mot qui me semblait faux. 
MK. Tu cherches déjà les mots faux.  
S: Voilà  
MK. C'est ça que tu fais ? 
S: Henhen 
MK:  OK, merci tu as autre chose à ajouter ? 
S:  Non. 
MK: Alors c'est la fin de l'interview. Merci.  
 
 
Protocole 1 de David 
Tâche 1 
 
MK: Tu peux y aller, tu peux prendre connaissance de la 1ère tâche et puis quand tu es prêt tu 
me dis. 
D: Oui 
MK: Tu peux lire à haute voix, hein si tu veux, c'est pas un problème 
D: Henhen 
MK: T'es bon, ouais,  alors c'est par rapport au texte que tu as écrit, je dis choisis un texte 
parce que il y a des camarades qui en ont écrit 2, mais toi tu as écrit celui-ci c'est par rapport à 
ton texte, d'accord ? Est-ce que par rapport à la consigne, il y a une précision que je peux faire 
? Tu veux me poser une question ? 
D: Il faut, c'est la manière de corriger ? 
MK: Non, ici regarde c'est "choisis un de tes textes et puis", tu veux que je te relise la fin là ? 
D: Oui 
MK: Imagine les questions ou les activités que tu pourrais poser à tes camarades sur ton texte. 
D. Henhen. 
MK: Tu dois imaginer ou prévoir soit des questions, soit des activités que tu pourrais 
demander à tes camardes de faire par rapport à ton texte. Tu comprends, ça c'est bon ? 
D: Henhen 
MK: Henhen ? Je peux  commencer les questions ? 
D: Oui 
MK: Alors 1ère question: Est-ce que tu peux dire comment tu t'y prends au tout début de cette 
tâche ? Qu'est-ce que tu fais, qu'est-ce que tu as envie de faire tout de suite au tout début de ce 
genre de … 
D: Eh ben, je finis déjà le texte. Et puis après je lis à haute voix et puis je pose après des 
questions. 
MK: Comment tu t'y prends pour poser des questions ? Tu ferais comment ? 
D: Je demande s'ils peuvent faire un petit résumé du texte, de ce que j'ai lu. 
MK: Donc, toi tu imagines les choses que tu pourrais leur demander de faire. 
D: Ouais 
MK: Voilà, un résumé, tu pourrais leur demander quoi encore ? 
D: Hehe de dire une phrase, donner une question dans une des phrases. 
MK: D'accord. 
D: Puis voilà. 
MK: C'est bon, alors 2ème question: Pourquoi est-ce que tu choisis cette démarche ? 
D: Parce que c'est une démarche assez simple et puis que …ouais, je sais pas exactement, 
c'est comme ça qu'il faut donner… 
MK: C'est comme ça que tu trouves que c'est le plus simple ? 
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D: Ouais 
MK: Le plus compréhensible, pour toi et pour eux, pour les copains, tu penses aux copains ou 
tu penses plutôt à toi ? 
D: Je pense un peu aux deux. 
MK: Un peu aux deux, d'accord. 3ème question: Est-ce qu'il y a quelque chose qui t'aide à 
faire cette démarche ? Qui t'aide à faire ce travail ? Qu'est-ce qui t'aide à faire ce travail ? 
D: Heheheeh. 
MK: Qu'est-ce qui est aidant pour toi ? 
D: Avoir lu le texte avant quand même, même que ce soit pour les autres mais aussi pour moi. 
MK: D'accord, est-ce que le fait de l'avoir écrit toi-même c'est quelque chose qui aide ? 
D: Oui, aussi, 
MK: ça t'aide aussi quand c'est ton texte, c'est plus facile que si  c'est un texte qui vient 
d'ailleurs ? 
D: C'est un texte que je dois lire deux fois quand c'est un texte qui vient d'ailleurs. 
MK: D'accord, tandis que là, ben tu le relis, pour être sûr de toi mais ça t'aide ! 
D: Oui 
MK: 4ème question: Qu'est-ce qui est difficile pour toi dans ce genre de tâche ? 
D: Ben, si le texte par exemple est long c'est de pas pouvoir dire parce que quand je lis, je 
comprends pas tout ce qu'il y avait au départ. 
MK: Donc pour te souvenir tu dis ? 
D. Oui pour me souvenir et pour pouvoir faire un résumé s'ils ont besoin d'un résumé de moi.  
MK: D'accord. 
D: Faut vraiment le lire plusieurs fois pour pouvoir m'en souvenir. 
MK: Pour pouvoir t'en souvenir, donc c'est vraiment la dimension du texte qui va être difficile 
D: Henhen 
MK: Plus c'est long plus c'est difficile. 
D: Henhen. 
MK: 5ème question : Qu'est –ce qui est très facile au début de cette tâche ? Qu'est-ce qui est 
facile pour toi ? 
D: Ben, de poser les questions dès qu'on sait le texte. 
MK: Henhen, les questions ça vient tout seul ! 
D: Oui 
MK: Tu prends un élément de la phrase et tu poses la question dessus ? 
D: Henhen. 
MK: ça c'est quelque chose qui fonctionne bien, ça te pose pas de problèmes ? 
D: Ouais 
 
MK: Ok, merci. On passe à la 2ème tâche, je te laisse prendre connaissance de la consigne.  
D: ……. 
MK: Est-ce qu'il y a un problème de consigne David ? 
D: Si je comprends bien, c'est qu'il faut…. 
MK: C'est ici, c'est ce que l'on a fait en dernier, d'accord, c'est ça le dernier texte que l'on a 
travaillé. 
D: Hen 
MK: Qu'est- ce que tu ne comprends pas explique-moi ! 
D: La 1ère phrase. 
MK: Alors, la 1ère "Voici ton dernier texte et les consignes qui allaient avec". Alors les 
consignes je ne les ai pas écrites parce que je vous les avais données par oral. 
D: Oui 
MK: Est-ce que tu te souviens du travail qu'il fallait faire ? 
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D: Oui, il fallait changer le texte pour pouvoir le lire devant un directeur ou un patron, 
Madame Mermoud- Campiche ! 
MK : Exactement, tu devais changer le registre de langue. Là au départ, il était écrit au 
registre familier voire même vulgaire hein, et puis tu devais le mettre dans un registre courant.  
OK c'est bon la consigne. Et puis la deuxième partie c'est "Comment as-tu fait pour être sûr 
du travail demandé ?" 
D: … 
MK: Attends, est-ce que c'est bon, la consigne ? 
D: Ha, oui, oui, 
MK: Alors maintenant je te pose des questions, il y a chaque fois 5 questions. Alors la 1ère 
question par rapport à ça c'est"Quelle démarche as-tu utilisée pour faire cette tâche ?" 
D: Ben, il y avait la stagiaire,  
MK: Oui, tu as travaillé avec la stagiaire, c'est juste 
D: Elle a lu et puis moi je notais. 
MK: Ok, ce que tu as fait c'est que tu as demandé à la stagiaire de lire le texte, toi tu écoutais 
le texte 
D: Et puis, je remettais… 
MK: Puis tu cherchais les mots, tu sélectionnais les mots que tu pouvais changer, ça ça t'a 
aidé. Vous avez travaillé par paragraphe ou bien phrase par phrase ? 
D: Phrase par phrase 
MK: Une phrase après l'autre, d'accord, donc c'était phrase par phrase. OK, ensuite 2ème 
question par rapport à ça: "Comment fais-tu pour savoir si tu comprends bien la tâche qu'on 
te demande d'habitude ou dans ce genre de situation, comment tu fais ?" 
D: Heu,…. ben, ….je relis s'il y a une consigne,  
MK: Donc le fait de relire plusieurs fois ça t'aide… pour savoir si c'est juste ? 
D: Ou bien je demande à un adulte. 
MK: Ouais, tu demandes au prof ou à la stagiaire est –ce que tu demandes aux camarades 
D: Non  
MK: Non t'aime mieux demander à un adulte. 3ème question "Comment est-ce que tu fais pour 
vérifier tes réponses ? " Comment tu as fait là pour vérifier si ce que tu avais écrit est juste ? 
D: Ben après j'ai lu devant la stagiaire pour voir si ça allait bien. 
MK: Donc tu relisais après la phrase avec ta correction ? 
D: Dès qu'on avait fait un paragraphe je relisais tout le paragraphe ! 
MK: Et puis tu faisais comment pour vérifier si c'était juste ? 
D: Ben je relisais à la stagiaire et puis, je voyais bien si ça clochait ou pas. 
MK: Tu voyais, comment tu voyais ? 
D: Bah, avec le sens de la question. 
MK: Donc tu essayais de voir, d'entendre alors… 
D: Plutôt oui 
MK: Si le mot que tu avais mis à la place il avait le même sens que l'autre ? 
D: Henhen. 
MK: C'est comme ça que tu faisais ! Par rapport au sens ! 
D: Henhen. 
MK: OK, 4ème question "Quand tu faisais cet exercice tu visais quoi toi c'était quoi ton 
objectif ?" 
D: Heee 
MK: C'était quoi ton but à toi quand tu as fait cet exercice ? 
D:  Ben j'avais pas un but spécial. 
MK: Non ? 
D: Non. 
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MK: Tu faisais pas ça pour réussir à faire quelque chose ? 
D:  Ben quand même pour le réussir devant un adulte, quoi ! 
MK: Donc le fait qu'il y ait la stagiaire ça te motivait à essayer de faire juste, c'est ça ? 
D: Oui 
MK: C'est ça ? 
D: Oui 
MK: Mais si tu fais tout seul tu n'arrives pas à entrer dans cette tâche ? Ou bien ? 
D: Ouais, j'ai plus de peine. 
MK: C'est difficile ! 
D: Henhen 
MK: C'est plus stimulant pour toi de travailler avec quelqu'un, un adulte ? 
D: Henhen. 
MK: Dernière question (5ème) par rapport à ça: "Comment tu sais quand c'est juste ou c'est 
faux ?" 
D: Je demande à un adulte. 
MK: Tu contrôles pas par toi-même ? 
D: Non. 
MK: Tu vas demander. 
D: Ouais, j'aime pas trop. 
MK : D'accord. Tu écris et puis après tu regardes si le prof il dit oui ou s'il dit non et quand il 
dit non tu vas recorriger à ta place ou bien ? 
D: Henhen 
MK: Tu utilises jamais un outil de références, je sais pas… un dictionnaire… des choses 
comme ça ? 
D: Non 
MK: Et puis à la maison ? 
D: Non plus,  
MK: Donc, c'est beaucoup l'adulte qui te dit oui ou qui te dit non, qui te donne la réponse ! 
D: A la maison je contrôle jamais j'attends d'être à l'école 
MK: D'accord mais tu attends le contrôle de l'adulte. 
D: Ouais. 
 
MK: D'accord, OK merci. Je te passe la 3ème tâche. 
D: ….. 
MK: C'est ça hein, tu regardes vraiment les 2 choses et puis tu me dis s'il y a un problème de 
consigne. 
D: Non, j'ai compris, il faut pouvoir faire des corrections d'un texte. 
MK: Henhen, c'est bon tu as compris, je peux te poser les questions. 1ère question: "Qu'est-ce 
que tu vas faire dans une tâche comme celle-ci ?" 
D: Lire une fois. 
MK: Tu vas lire une fois le texte en entier ? 
D: Oui. 
MK: Tu peux me dire pourquoi tu lis le texte en entier ? 
D: Pour savoir dans quoi ça correspond dans quoi c'est et puis peut-être que je trouve déjà des 
fautes d'accord, de …, avec des suite de mots. 
MK: Alors comment tu fais au moment où tu vois qu'il y a une erreur ? Tu vas faire commen? 
D: Ben je souligne. 
MK: D'accord et puis tu fais comment la correction ? 
D: Ben je remets après en couleur. 
MK: Tu remets quoi ? Est-ce que tu récris le mot en entier, la lettre qui manque ? 
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D: Non, la lettre, ça dépend si j'ai de la place. 
MK: ça dépend de la disposition, 2ème question: " Est-ce que tu pourrais utiliser une autre 
démarche?" 
D: Peut-être, j'ai jamais vraiment essayé. 
MK: Mais c'est comme ça que tu fais quand il y a des fautes dans un texte, quand je t'ai 
demandé de corriger ton texte c'est comme ça que tu as fait ? 
D: Ouais. 
MK: Tu le lis en entier et puis tu vas un mot après l'autre, t'aurais pas une autre démarche que 
tu pourrais utiliser ? 
D: Je pourrais regarder avec un adulte, mais non pas d'autre. 
MK: Non, d'accord. 3ème question: "Comment tu fais quand tu as une difficulté ?" T'arrive sur 
un mot t'as une difficulté, tu fais quoi ? 
D: Ben là si vraiment, je vais chercher dans un dictionnaire. 
MK: C'est plutôt un dico ? 
D: Henhen. 
MK: Toi tu as un portable aussi est-ce que des fois tu travailles avec l'ordi ? 
D: Oui, mais moins. 
MK: Donc tu iras plutôt utiliser un dictionnaire qu'un ordinateur ? 
D: Oui 
MK: Et puis quand tu dis dictionnaire, c'est quoi comme dictionnaire ? 
D: C'est le Larousse 
MK: Le Larousse qui est en classe ? 
D: Henhen 
MK : Et puis est-ce que tu utilises de temps en temps ton Cherche et Trouve ? 
D: Non 
MK: Tu utilises pas ça ? 
D: Non 
MK: Et tout ce qui est conjugaison par exemple tu fais comment ? 
D: le Cherche et Trouve. 
MK:  OK 4ème question" Que fais-tu lorsqu'une correction que tu as faite est fausse ? Qu'une 
des réponses que tu as données est fausse ?" 
D: Ben si j'avais déjà regardé avant dans le dictionnaire et puisque là je comprends pas ben je 
vais demander à un adulte et puis sinon je vais chercher dans le dictionnaire si j'avais pas fait 
ça avant. 
MK: D'accord donc quand tu bloques, tu essaies de trouver une réponse juste. 
D: Henhen. 
MK: 5ème question: "Comment tu fais pour décider qu'un mot est juste ou faux, comment tu 
fais pour décider de la démarche que tu utilises ?" 
D: J'essaie de regarder avec l'accord, avec les mots, si le mot s'entend bien. 
MK: Tu essaies d'entendre ce que ça donne ? Tu lis à haute voix ou bien ? Tu fais comment ? 
D: ça dépend. 
MK: Tu entends ta voix dans ta tête ? 
D: J'arrive bien à lire dans ma tête. 
MK: D'accord, donc tu écoutes la sonorité du mot mais tu regardes aussi  et puis tu te rappel-
les les règles, si je résume ce que tu dis, t'essaies de te rappeler des règles d'orthographe ! 
D:  Sinon je… ben je vais regarder dans un dictionnaire 
MK: OK. Est-ce que tu as encore des questions à poser ? 
D: Non. 
MK: OK, merci, c'est la fin de l'interview. 
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Protocole 2 de David 
 
MK: C'est la dernière interview et puis après je vais pouvoir travailler sur les données. On va 
de nouveau travailler sur des tâches, trois tâches, les mêmes que l'autre fois mais cette fois-ci 
à partir de ce qu'on est en train de faire en poésie. D'accord ? 
D: Henhen 
 
MK: Je te donne toujours comme l'autre fois la première tâche et tu la lis et puis je te donne 
les textes qui vont avec. Je te laisse prendre connaissance de ça.  
D:  ---- 
MK: C'est ceux-ci hein ! Tu te souviens de ces deux poésies ? Tu te rappelles ? 
D: Ouais 
MK: Je te dis d'en choisir un des deux parce qu'il y en a peut-être un qui te plaît plus que 
l'autre. C'est tes deux poésies. 
D: Ben.... 
MK: Je te pose des questions. T'as compris ce que tu dois faire ? 
D: Oui 
MK: Alors question N° 1: Est-ce que tu peux dire comment tu t'y prends tout au début de 
cette tâche ? 
D:  Je lis déjà pour moi. Pis ben je… ouais je lis déjà de tête et pis après je demande déjà ce 
qu'ils ont compris. 
MK: Donc au tout début tu lis mais tu lis quoi si tu précises ? 
D:      Je lis tout le texte. 
MK: Tu lis ce texte parce qu'en fait tu choisis un de tes textes. Donc tu lis ton texte. 
D: Ouais 
MK: OK. Pis maintenant par rapport à la deuxième partie de la tâche, comment tu t'y prends 
tout au début ? 
D:  Hehe… et ben ….ben, je commence … je commence à poser des questions pour savoir 
comment ils ont compris et pis ben …si ils ont compris , si il y a des mots qu'ils n'ont pas 
compris… pour expliquer et pis ben après ben je demande s'il y a encore des questions. 
MK:  D'accord, c'est tout ? 
D:  Ouais 
MK: OK. Question 2, c'est toujours en rapport avec ça : Pourquoi est-ce que tu choisis cette 
démarche pour faire cette tâche ? Est-ce que tu peux expliquer ce qui te pousse à faire 
comme cela ? Qu'est-ce qui te motive à faire comme ça ? Pourquoi ? 
D:  C'est le plus simple pour moi. Je vais pas chercher trop loin en fait c'est simplement… 
MK:  Donc  tu essaies de faire quelque chose qui est facile, qui est simple pour toi. 
D:  Henhen 
MK:  D'accord. Ensuite 3ème question: Qu'est-ce qui t'aide à faire ce travail ? C'est toujours 
en rapport avec ça ! C'est quoi qui t'aide ? 
D:  Ben déjà à moi aussi de comprendre mieux, si je comprends ce que j'ai écrit pis à…. 
MK:  C'est quoi qui t'aide ? Pour comprendre mieux ? 
D:  Ben c'est en lisant le texte. 
MK:  D'accord. Est-ce qu'il y a autre chose qui t'aide pour faire ça ? 
D:  Non y'a pas… 
MK:  Rien de spécial ? 
D:   Non 
MK:  D'accord. Question 4: Qu'est-ce qui est difficile au début de cette tâche, est-ce qu'il y a 
une difficulté ? 
D:  Non là y'a pas de difficulté  parce que je connais le texte. 
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MK:  Ah donc le fait de connaître,… que ce soit ton texte, c'est facile. 
D:  Ouais 
MK:  Si c'était un autre texte peut-être que là ce serait difficile. 
D:  Ouais il faudrait peut-être que je le relise 2 fois pour le comprendre. 
MK:  D'accord. Alors ici il n'y pas de difficulté. 
D:  Non. 
MK:  D'accord. Question n° 5: Alors qu'est-ce qui est facile pour toi au début de cette tâche. 
D:  Ben parce que c'est mon texte et puis je sais à quoi m'attendre. 
MK: Tu sais pourquoi c'est facile, t'arrives à expliquer pourquoi ? Tu dis "C'est parce que 
c'est mon texte" mais c'est quoi en fait qui est facile parce que c'est ton texte ? 
D:  Non, … ben c'est… ben je pense que c'est parce que je l'ai écrit et pis j'ai compris ce 
que j'ai mis. 
MK:  Donc plus par rapport aux mots que tu as utilisés, tu dis ? 
D:  Henhen 
MK:  Donc toi tu l'as écrit avec des mots que tu comprends. 
D:  Ouais 
MK:  C'est ça, d'accord. Est-ce que tu as autre chose à ajouter sur cette tâche ? 
D:  Non. 
 
MK: OK, alors on va passer à la tâche numéro 2. La tâche 2 c'est ça. Je te laisse en prendre 
connaissance. Alors ça c'est ce qu'on est en train de faire, c'est le dernier. C'est bon pour toi. 
Alors question N° 1 : Quelle démarche est-ce que tu choisis, pour faire cette tâche ? 
D:  Ben je commence déjà à lire tout quoi. Et pis je regarde quel est le travail, ben je fais 
déjà mon texte. Et pis après ben l'image et pis après je fais cette image là, l'autre image où il y 
a les mots en désordre quoi. 
MK:  Mais si je récapitule, tu commences par tout lire ce qu'on va te demander.  
D:  Henhen. 
MK: Et puis après, comment tu fais ? 
D:  Je commence par faire sortir mes mots. Par écrire mes mots et puis après je fais mon 
image.  
MK:  C'est celle-ci quand tu dis mon image, c'est ça ? 
D:  Non c'est l'autre. 
MK:  Ah c'est l'autre, c'est la pub. Le découpage. OK.  
D:  Et pis ça je fais quand je fais avec les mots. Donc je fais les deux images en premier  et 
puis après j'écris mon texte. 
MK:  T'es en train de l'écrire maintenant ? 
D:  Ouais, je vais commencer. 
MK:  Tu vas commencer à l'écrire. OK. Question numéro 2: Comment fais-tu pour savoir si 
tu comprends bien la tâche qui t'est demandée ? 
D:  Ben, je relis, mais des fois je comprends du premier coup et pis des fois je relis deux 
fois et pis si vraiment je comprends pas trop ben je vais vers une prof.  
MK:  Henhen, tu fais toujours comme ça ? 
D:  Henhen, en général ouais ! 
MK.  OK. Question numéro 3: Comment peux-tu vérifier tes réponses ? Quand t'as fait ton 
découpage ensuite quand t'as fait ton image, comment est-ce que tu fais pour vérifier tes 
réponses ? 
D:  Je sais pas. J'ai jamais vraiment vérifié ici. 
MK:  D'accord tu vérifies pas trop.  
D:  Non.  
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MK: Ca veut dire que quand tu fais quelque chose, tu vas au bout et puis après tu regardes 
pas si tu as juste ou faux ! 
D:  Non. 
MK:  D'accord. Question 4 : Quand tu fais cela, quand tu fais un exercice comme celui-ci, tu 
vises quoi ? 
D:  Ben je vise, si c'est une note, je vise la note et pis si c'est un travail qui est demandé 
mais qui a pas de note ben je vais quand même tout donner pour qu'il soit bien fait. 
MK:  Donc toi tu vises d'aller au bout de ton travail et qu'il soit bien fait ! 
D:    Et pis qu'il soit bien fait. 
MK.  C'est ton objectif. 
D:  Oui. 
MK.  Ensuite question numéro 5:  Comment tu sais que c'est juste ou bien que c'est faux, ça 
par exemple ? 
D:  Je vais demander à une prof. Parce que j'ai pas de truc pour savoir ça.  
MK:  Donc tu sais jamais quand tu fais un exercice si c'est juste ou si c'est faux ? 
D:  Ouais. 
MK:  Ouais! Mais un peu dans toutes les branches ou bien ? 
D:  Dans toutes les branches ! 
MK:  Dans toutes les branches tu es comme ça ! D'accord. C'est bon tu as autre chose à 
ajouter à ça ? 
D:  Non. 
 
MK:  Alors on va passer à la tâche numéro 3. Alors je te laisse prendre connaissance de la 
tâche et puis ça c'est les textes qui iront avec. Tu verras. … 
Alors là, il y a tous les textes qui ont été faits, pendant cette activité et il y a le tien qui doit 
être là. C'est celui-ci. Je sais pas si tu veux prendre le tien ou bien un autre. Tu prends lequel  
D:  Celui-là. 
MK:  Le premier. Alors question numéro 1… est-ce que tu as compris la tâche ? 
D:  Oui 
MK:  OK: Question 1: Par rapport à ce qu'on te demande… Qu'est-ce que tu vas faire ? 
Pourquoi tu vas le faire ? Et comment tu vas le faire ? 
D:  Ben déjà j'arrive pas à me corriger moi-même donc he… ben je vais déjà le lire une 
fois,… ben si je comprends pas je le relis et pis voilà,…et pis si je vois vraiment des fautes 
comme s'il manquait un s ou comme ça  ben là je vais le mettre. Mais des fautes de mots ou 
on écrit que ou bien un c,  ça je serais pas sûr de pouvoir le corriger. 
MK:  Donc toi tu fais avec ce que tu as dans la tête. 
D:  Ouais. 
MK:  Ouais, d'accord.  Est-ce que tu peux encore dire quelque chose de plus par rapport à 
cette première question ? 
D:  Non. 
MK:  Non ! Question 2: Est-ce que tu pourrais utiliser une autre méthode ? 
D:  Probablement mais… 
MK:  T'as déjà réfléchi à une autre méthode.  
D:  Ouais avec le dictionnaire et pis heheh….non pas d'autre. 
MK:  Autrement non… t'as pas trop réfléchi …Quand tu dis avec le dictionnaire ça veut dire 
quoi ? 
D:  Ben chercher les mots dans le dictionnaire si je suis pas sûr. 
MK:  Mais ça c'est une autre méthode que tu n'utilises jamais. 
D:  Ouais. J'utilise quand il faut vraiment l'utiliser. 
MK:  Quand on t'oblige à le faire ! 
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D:  Ouais! 
MK:  D'accord. Alors question N° 3: Comment fais-tu lorsque tu as une difficulté dans ce 
genre de tâche ? 
D:  Ben ou bien je prends un dictionnaire si je trouve vraiment pas ou bien je demande à un 
copain si lui il a compris. 
MK:  T'arrive à travailler avec un copain ? 
D:  Ouais ou bien je vais vers le prof ou la prof.  
MK:  Question ° 4: Comment fais-tu lorsque tu sais qu'une réponse est fausse ?  
D:  Ben je corrige.  
MK:  Et tu vas la corriger comment ? Sur un texte comme ça par exemple.  
D:  Ben je souligne et puis je l'écris après.  
MK:  Donc tu soulignes le mot faux et puis après tu le récris en entier à côté. 
D:  Ouais je le récris en entier à côté. 
MK:  Question 5, c'est la dernière question: Comment tu fais pour décider ça ? 
D:  Alors là ! Comment je fais ? 
MK:  Comment tu fais pour décider de faire comme ça ! 
D:  Ben c'est automatique c'est comme moi j'ai toujours fait. 
MK:  Donc c'est une habitude. 
D:  Ouais ! 
MK:  Tu arrives à dire d'où elle vient comment elle s'est installée ? 
D:  Non, je sais pas ça. 
MK:  Non ! Est-ce que tu arrives des fois à changer tes habitudes ? Ou c'est difficile pour toi ? 
D:  Ouais, c'est assez dur ! 
MK:  T'arrive à dire pourquoi c'est difficile de changer une habitude ? 
D:  Parce que …ouais moi quand je chope une habitude, quand je chope quelque chose 
j'arrive mais il me faut … 
MK:  Il te faut quoi ? 
D:  Il me faut un petit peu de temps quoi ! Et pis après dès que j'ai chopé l'autre truc et ben 
ça va.  
MK:  D'accord. Donc une fois que tu es dedans, tu as un peu de peine à changer ! 
  Et bien merci est-ce que tu as autre chose à ajouter ? 
D:  Non 
MK:  Merci c'est la fin de l'interview.  
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a
gi
n
er
 
le
s 
qu
es
tio
n
s 
o
u
 
le
s 
a
ct
iv
ité
s 
qu
e 
tu
 
po
u
rr
a
is
 
pr
o
po
se
r 
à 
te
s 
ca
m
a
ra
de
s 
su
r 
to
n
 
te
xt
e.
 
 
 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
1 
 Es
t-
ce
 
qu
e 
tu
 
pe
u
x 
 
di
re
 
co
m
m
en
t t
u
 
t'y
 
pr
en
ds
 
to
u
t a
u
 
dé
bu
t d
e 
ce
tt
e 
tâ
ch
e?
 
Je
 
lis
 
la
 
pr
em
iè
re
,
 
 
Je
 
ch
o
isi
s 
ce
lu
i q
u
e 
je 
pe
n
se
 
qu
i e
st
 
le
 
pl
u
s 
jus
te
,
 
J'i
m
ag
in
e 
ce
 
qu
e 
je 
po
u
rr
ai
s 
le
u
r 
di
re
 
po
u
r 
fa
ci
lit
er
 
à 
co
m
pr
en
dr
e,
 
Le
s 
qu
es
tio
n
s 
c'
es
t p
lu
s 
sim
pl
e,
 
Be
n
 
dé
jà 
je 
lis
 
la
 
pr
em
iè
re
 
et
 
pu
is 
si 
je 
co
m
pr
en
ds
 
pa
s 
be
n
 
j'es
sa
ie
 
dé
jà 
de
 
co
m
m
en
ce
r 
pa
r 
la
 
pr
em
iè
re
 
et
 
pu
is 
en
su
ite
 
es
sa
ye
r 
de
 
co
m
pr
en
dr
e 
la
 
de
u
x
iè
m
e 
av
ec
,
 
Be
n
 
so
it 
je 
de
m
a
n
de
 
à 
qu
el
qu
'u
n
,
 
so
it 
j'es
sa
ie
 
de
 
co
m
m
en
ce
r 
pa
r 
la
 
pr
em
iè
re
,
 
en
su
ite
 
pa
r 
la
 
de
u
x
iè
m
e,
 
en
su
ite
 
pa
r 
la
 
tr
o
isi
èm
e 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
2 
 Po
u
rq
u
o
i e
st
-
ce
 
qu
e 
tu
 
ch
o
is
is
 
ce
tt
e 
dé
m
a
rc
he
 
po
u
r 
fai
re
 
ce
tt
e 
tâ
ch
e 
? 
Il 
m
e 
se
m
bl
e 
qu
e 
c'
es
t u
n
e 
dé
m
ar
ch
e 
qu
i e
st
 
sim
pl
e,
 
 
J'e
ss
ai
e 
pa
s 
tr
o
p 
de
 
m
e 
co
m
pl
iq
u
er
 
la
 
v
ie
,
 
Ta
n
t q
u
'o
n
 
pe
u
t f
ac
ili
te
r,
 
il 
fa
u
t f
ac
ili
te
r,
 
Po
u
r 
m
o
i c
'e
st
 
l'u
n
e 
de
s 
pl
u
s 
fa
ci
le
s,
 
D
éjà
 
pa
rc
e 
qu
e 
j'ai
 
ap
pr
is 
co
m
m
e 
ça
 
et
 
pu
is,
 
je 
sa
is 
pa
s 
co
m
m
en
t a
pp
re
n
dr
e 
di
ffé
re
m
m
en
t, 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
3 
 Qu
'e
st
-
ce
 
qu
i t
'a
id
e 
à 
fa
ire
 
ce
 
tr
av
ai
l ?
 
Je
 
co
m
pr
en
ds
 
qu
an
d 
m
êm
e 
pa
s 
m
al
,
 
Su
rt
o
u
t l
e 
te
x
te
,
 
je 
po
u
rr
ai
s 
pa
s 
in
v
en
te
r 
u
n
 
te
x
te
 
di
re
ct
,
 
Pa
rc
e 
qu
e 
c'
es
t m
o
i q
u
i l
'a
 
fa
it 
et
 
je 
sa
is 
qu
e 
je 
pe
u
x
 
av
o
ir 
pl
u
s 
de
 
fa
ci
lit
é 
qu
e 
si 
je 
pr
en
ds
 
le
 
te
x
te
 
de
 
qu
el
qu
'u
n
 
d'a
u
tr
e 
Et
 
pu
is 
pa
rc
e 
qu
e 
je 
le
 
co
m
pr
en
ds
 
bi
en
,
 
Be
n
 
du
 
fa
it 
qu
e 
je 
co
n
n
ai
s 
dé
jà 
m
o
n
 
te
x
te
,
 
qu
e 
c'
es
t m
o
i q
u
i l
'a
 
fa
it,
 
ça
 
ça
 
m
'a
id
e 
be
au
co
u
p,
 
ap
rè
s 
si 
je 
le
 
co
n
n
ai
s 
pa
s 
et
 
bi
en
 
c'
es
t p
lu
s 
di
ffi
ci
le
,
 
Pa
rc
e 
qu
e 
c'
es
t m
o
i q
u
i l
'a
 
fa
it 
et
 
pu
is 
je 
sa
is 
pa
s 
co
m
m
en
t e
x
pl
iq
u
er
 
m
ai
s 
je 
sa
is 
ré
po
n
dr
e 
pl
u
s 
fa
ci
le
m
en
t e
t m
et
tr
e 
de
s 
qu
es
tio
n
s,
 
Pa
rc
e 
qu
e 
je 
l'a
i a
pp
ris
 
et
 
pu
is 
c'
es
t m
es
 
id
ée
s,
 
 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
4 
 Qu
'e
st
-
ce
 
qu
i e
st
 
di
ffic
ile
 
po
u
r 
to
i  
a
u
 
dé
bu
t d
e 
ce
tt
e 
tâ
ch
e 
? 
D
es
 
fo
is 
c'
es
t u
n
 
pe
u
 
de
 
co
m
pr
en
dr
e 
le
 
se
n
s 
de
s 
m
o
ts
,
 
de
 
co
m
pr
en
dr
e 
le
s 
qu
es
tio
n
s 
et
 
de
 
po
se
r 
le
s 
bo
n
n
es
 
qu
es
tio
n
s 
au
ss
i, 
Si
n
o
n
,
 
s'
il 
y 
a 
de
s 
m
o
ts
 
qu
e 
j'h
és
ite
,
 
be
n
 
pa
rfo
is 
je 
co
m
m
en
ce
 
et
 
pi
s 
je 
re
v
ie
n
s 
ap
rè
s 
pi
s 
ça
 
v
a,
 
A
 
pa
rt
 
co
m
pr
en
dr
e,
 
je 
pe
n
se
 
qu
'il
 
y 
a 
rie
n
 
su
r 
ce
lle
-
là
 
en
 
to
u
t c
as
,
 
O
u
ai
s 
qu
an
d 
m
êm
e 
u
n
 
pe
u
 
d'i
m
ag
in
er
 
le
s 
qu
es
tio
n
s,
 
M
o
i p
o
u
r 
m
o
i c
'e
st
 
di
ffi
ci
le
 
qu
e 
je 
pe
u
x
 
ré
u
ss
ir 
 
 
A
n
n
ex
e 
X
I 
 M
ar
yja
n
e 
K
le
in
 
Ju
ill
et
/2
01
1 
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2 
/1
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à 
ré
po
n
dr
e 
et
 
pi
s 
qu
e 
eu
x
 
y 
pe
u
v
en
t a
u
ss
i  
ré
po
n
dr
e 
po
u
r 
m
o
i c
'e
st
 
di
ffi
ci
le
,
 
Co
m
m
en
t l
es
 
po
se
r 
po
u
r 
qu
e 
ce
 
so
it 
jus
te
 
av
ec
 
m
o
n
 
te
x
te
,
 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
5 
 Qu
'e
st
-
ce
 
qu
i e
st
 
fac
ile
 
po
u
r 
to
i a
u
 
dé
bu
t d
e 
ce
tt
e 
tâ
ch
e 
? 
Ce
 
qu
i e
st
 
fa
ci
le
 
be
n
 
qu
an
d 
m
êm
e 
u
n
 
pe
u
 
d'é
co
u
te
r,
 
ta
n
t q
u
e 
c'
es
t q
u
el
qu
e 
ch
o
se
 
qu
e 
j'ai
 
v
éc
u
 
be
n
 
c'
es
t b
ea
u
co
u
p 
pl
u
s 
fa
ci
le
 
pa
rc
e 
qu
e 
je 
co
n
n
ai
s 
to
u
t ç
a,
 
in
v
en
te
r,
 
im
ag
in
er
 
qu
el
qu
e 
ch
o
se
 
j'ai
 
u
n
 
pe
u
 
pl
u
s 
de
 
pe
in
e 
qu
o
i! 
 
D
e 
ch
o
isi
r 
m
o
n
 
te
x
te
,
 
O
u
ai
s,
 
pa
rc
e 
qu
e 
c'
es
t u
n
 
qu
e 
je 
co
n
n
ai
s 
le
 
m
ie
u
x
 
je 
tr
o
u
v
e,
 
je 
v
o
is 
dé
jà 
le
s 
qu
es
tio
n
s 
qu
e 
 
je 
po
u
rr
ai
s 
po
se
r,
 
Tâ
ch
e 
2 
 
lie
n
 
av
ec
 
le
 
co
n
tr
ôl
e 
Co
n
si
gn
e:
 
A 
pa
rt
ir
 
du
 
de
rn
ie
r 
te
xt
e 
qu
e 
tu
 
a
s 
éc
ri
t e
t e
n
 
fon
ct
io
n
 
de
s 
co
n
si
gn
es
 
qu
e 
j'a
i 
do
n
n
ée
s,
 
co
m
m
en
t a
s-
tu
 
fai
t p
o
u
r 
êt
re
 
sû
r 
de
 
to
n
 
tr
a
va
il 
? 
 
 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
1 
 Qu
el
le
 
dé
m
a
rc
he
 
a
s-
tu
 
ch
o
is
ie
,
 
po
u
r 
fai
re
 
ce
tt
e 
tâ
ch
e 
? 
D
'a
bo
rd
 
j'ai
 
pr
is 
de
s 
m
o
ts
…
et
 
pu
is 
en
su
ite
 
be
n
 
j'ai
 
dé
jà 
co
m
m
en
cé
 
à 
co
rr
ig
er
 
ce
u
x
-
là
 
et
 
pi
s 
o
n
 
m
'a
 
di
t q
u
e 
je 
de
v
a
is 
re
ga
rd
er
 
le
s 
te
rm
in
a
i-
so
n
s 
to
u
t ç
a
,
 
al
o
rs
 
je 
su
is 
re
pa
rt
i l
à-
de
ss
u
s!
 
Po
u
r 
v
o
ir 
s'
il 
y 
av
ai
t e
n
co
re
 
qu
el
qu
e 
ch
o
se
 
d'a
u
tr
e 
et
 
pi
s 
je 
co
rr
ig
ea
is…
 
Je
 
fa
is 
to
u
t d
'u
n
 
co
u
p 
m
ai
s 
je 
lis
ai
s 
to
u
te
s 
le
s 
ph
ra
se
s,
 
Je
 
lis
 
et
 
pu
is 
je 
so
u
lig
n
e 
le
s 
m
o
ts
 
qu
e 
je 
co
m
pr
en
ds
 
pa
s 
jus
qu
'à 
be
n
 
la
 
fin
,
 
 
Be
n
,
 
co
m
m
e 
la
 
de
rn
iè
re
 
fo
is 
je 
sa
is 
pa
s 
je 
lis
 
le
s 
pr
em
iè
re
s 
dé
jà.
 
Je
 
lis
 
et
 
pu
is 
en
su
ite
 
j'es
sa
ie
 
d'y
 
ré
po
n
dr
e,
 
Pe
tit
 
pa
r 
pe
tit
,
 
et
 
pu
is 
ap
rè
s 
si 
je 
bl
o
qu
e 
su
r 
qu
el
qu
e 
ch
o
se
 
je 
pe
u
x
 
pa
s 
pa
ss
er
 
su
r 
qu
el
qu
e 
ch
o
se
 
d'a
u
tr
e.
 
Je
 
re
st
e 
de
ss
u
s 
ta
n
t q
u
e 
j'ai
 
pa
s 
ré
u
ss
i, 
N
o
n
,
 
d'a
bo
rd
 
je 
lis
 
to
u
t e
t p
u
is 
en
su
ite
 
je 
co
m
m
en
ce
,
 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
2 
 Co
m
m
en
t fa
is
-
tu
 
po
u
r 
sa
vo
ir
 
si
 
tu
 
co
m
pr
en
ds
 
bi
en
 
la
 
tâ
ch
e 
de
m
a
n
dé
e 
? 
Je
 
re
de
m
a
n
de
 
qu
a
n
d 
m
êm
e 
pl
u
sie
u
rs
 
fo
is,
 
Je
 
re
de
m
a
n
de
 
à 
la
 
pr
o
f s
u
rt
o
u
t o
u
 
bi
en
 
à 
m
es
 
ca
m
a
ra
de
s 
po
u
r 
êt
re
 
sû
r 
qu
e 
je 
fa
is 
pa
s 
u
n
e 
pe
tit
e 
v
ac
he
rie
,
 
Ca
 
a 
ét
é 
v
ite
 
co
m
pr
is 
m
ai
s 
pa
rfo
is 
ça
 
m
'a
rr
iv
e 
de
 
pa
s 
co
m
pr
en
dr
e 
la
 
qu
es
tio
n
,
 
Be
n
 
je 
la
 
ré
pè
te
 
à 
u
n
e 
pe
rs
o
n
n
e 
qu
i e
st
 
to
u
t 
pr
ès
 
de
 
m
o
i, 
u
n
 
a
du
lte
.
 
Je
 
re
de
m
a
n
de
 
si 
c'
es
t 
bi
en
 
ça
 
qu
e 
je 
do
is 
fa
ire
 
o
u
 
bi
en
 
si 
c'
es
t 
qu
el
qu
e 
ch
o
se
 
d'a
u
tr
e,
 
Be
n
,
 
si 
je 
co
m
pr
en
ds
 
fra
n
ch
em
en
t p
as
 
be
n
 
o
u
i, 
sin
o
n
…
n
o
n
,
 
sin
o
n
 
j'y
 
v
ai
s 
to
u
t s
eu
l, 
 
 
A
n
n
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e 
X
I 
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n
e 
K
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Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
3 
 Co
m
m
en
t p
eu
x-
tu
 
vé
ri
fie
r 
te
s 
ré
po
n
se
s 
? 
Pa
r 
le
 
pr
o
f s
u
rt
o
u
t 
Pa
rfo
is 
je 
co
rr
ig
e  
Be
n
 
to
u
t s
eu
l je
 
sa
is 
pa
s 
si 
j'y
 
ar
riv
e 
! S
in
o
n
 
je 
de
m
a
n
de
, 
Be
n
 
dé
jà 
je 
sa
is 
pa
s 
si 
du
 
fa
it 
qu
e 
la
 
qu
es
tio
n
 
qu
'e
st
 
de
m
an
dé
e,
 
be
n
 
c'
es
t b
ie
n
 
ça
 
qu
e 
j'ai
 
co
m
pr
is 
et
 
n
o
n
 
pa
s 
qu
el
qu
e 
ch
o
se
 
d'a
u
tr
e,
 
a
lo
rs
 
je 
re
de
m
a
n
de
 
ch
a
qu
e 
fo
is 
po
u
r 
êt
re
 
sû
r 
qu
e…
 
Be
n
 
au
 
dé
pa
rt
 
je 
de
m
a
n
de
 
qu
a
n
d 
m
êm
e 
pl
u
sie
u
rs
 
fo
is 
si 
c'
es
t b
ie
n
 
co
m
m
e 
ça
 
qu
e 
je 
do
is 
ré
po
n
dr
e.
 
A
u
 
pi
re
 
j'éc
ris
 
co
m
m
e 
ic
i 
qu
el
qu
es
 
m
o
ts
 
et
 
pu
is 
en
su
ite
 
je 
re
de
m
a
n
de
 
si 
c'
es
t b
ie
n
 
co
m
m
e 
ça
, 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
4 
 Qu
an
d 
tu
 
fa
is 
ce
la
 
qu
'e
st
-
ce
 
qu
e 
tu
 
v
ise
s 
? 
D
'e
ss
ay
er
 
de
 
co
m
pr
en
dr
e 
le
 
pl
u
s 
v
ite
 
po
ss
ib
le
,
 
pa
rc
e 
qu
e 
c'
es
t b
ie
n
 
de
 
co
m
pr
en
dr
e 
m
ai
s 
il 
fa
u
t 
au
ss
i v
o
ir 
la
 
ra
pi
di
té
 
et
 
pi
s 
êt
re
 
sû
r 
qu
e 
j'a
i f
ai
t 
jus
te
,
 
qu
e 
j'ai
 
bi
en
 
co
m
pr
is,
 
J'a
im
e 
bi
en
 
fin
ir 
m
es
 
ex
er
ci
ce
s ,
 
C'
es
t v
ite
 
fa
it 
bi
en
 
fa
it,
 
Je
 
v
ise
 
bi
en
,
 
C'
es
t u
n
e 
bo
n
n
e 
m
ét
ho
de
 
m
ai
s 
y'a
 
m
ei
lle
u
re
,
 
Je
 
v
ise
 
de
 
pa
s 
fa
ire
 
be
au
co
u
p 
de
 
fa
u
te
s ,
 
D
'év
ite
r 
qu
e 
pr
es
qu
e 
to
u
t e
st
 
fa
u
x
,
 
U
n
e 
bo
n
n
e 
n
o
te
,
 
u
n
 
bo
n
 
tr
av
ai
l a
u
ss
i, 
Be
n
 
qu
el
qu
e 
ch
o
se
 
qu
i e
st
 
pr
o
pr
e,
 
de
 
co
rr
ec
t, 
qu
i e
st
 
jus
te
 
pa
r 
ra
pp
o
rt
 
à 
ce
 
qu
'o
n
 
m
e 
de
m
an
de
,
 
Et
 
pi
s 
je 
re
ga
rd
e 
si 
c'
es
t b
ie
n
…
 
v
o
ir,
 
co
m
pa
re
r,
 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
5 
 Co
m
m
en
t t
u
 
sa
is 
qu
e 
c'
es
t ju
st
e 
o
u
 
fa
u
x
 
? 
Co
m
m
e 
d'h
ab
 
qu
o
i, 
je 
re
ga
rd
e 
le
s 
m
o
ts
,
 
en
su
ite
 
je 
le
s 
co
rr
ig
e,
 
Pa
rfo
is 
j'es
sa
ie
 
de
 
m
e 
co
rr
ig
er
 
to
u
t s
eu
l q
u
an
d 
j'ar
riv
e 
m
a
is 
pa
s 
qu
a
n
d 
j'a
rr
iv
e 
pa
s,
 
 
Be
n
 
co
m
m
e 
d'
ha
bi
tu
de
, 
je 
de
m
a
n
de
 
ch
a
qu
e 
fo
is,
 
O
u
ai
s,
 
co
m
m
e 
ic
i i
l y
 
a 
le
 
pr
o
gr
am
m
e 
2,
 
je 
fa
is 
to
u
t e
t p
is 
en
su
ite
 
je 
re
ga
rd
e 
si 
c'
es
t ju
st
e 
et
 
pi
s 
je 
re
de
m
a
n
de
 
si 
je 
pe
u
x
 
pa
ss
er
 
à 
la
 
3,
 
Tâ
ch
e 
3 
en
 
lie
n
 
av
ec
 
la
 
ré
gu
la
tio
n
 
Co
n
si
gn
e:
 
Le
 
te
xt
e 
su
iv
a
n
t c
o
m
po
rt
e 
de
s 
fau
te
s 
! C
o
m
m
en
t e
ffe
ct
u
er
 
le
s 
co
rr
ec
tio
n
s 
de
 
ce
 
te
xt
e 
? 
 
 
Tâ
ch
e 
3 
(R
ég
u
la
tio
n
) /
 
Qu
es
tio
n
 
1 
Co
m
m
e 
d'h
ab
,
 
je 
re
lis
 
le
s 
qu
es
tio
n
s 
qu
'il
 
m
e 
Be
n
 
je 
le
 
lis
,
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 Qu
e 
va
s-
tu
 
fai
re
 
? 
Po
u
rq
u
o
i ?
 
Co
m
m
en
t ?
 
de
m
an
de
 
de
 
fa
ire
,
 
pu
is 
en
su
ite
 
je 
 
re
lis
 
le
 
te
x
te
,
 
je 
m
e 
de
m
an
de
 
si 
to
u
t c
e 
qu
e 
j'ai
 
co
m
pr
is 
c'
es
t ju
st
e 
et
 
pu
is 
en
su
ite
 
j'es
sa
ie
 
de
 
pa
rt
ir 
co
m
m
e 
là
 
il 
m
e 
de
m
an
de
 
la
 
co
rr
ec
tio
n
,
 
Je
 
lis
 
et
 
pi
s 
s'
il 
y 
a 
de
s 
m
o
ts
 
qu
i m
e 
se
m
bl
en
t 
pa
s 
jus
te
s 
be
n
 
je 
le
s 
so
u
lig
n
e 
et
 
pi
s 
a
pr
ès
 
je 
v
a
is 
v
o
ir
 
si 
c'
es
t c
eu
x
-
là
 
qu
i s
o
n
t j
u
st
es
 
o
u
 
fa
u
x
, 
Be
n
 
je 
v
a
is 
m
o
n
tr
er
 
a
u
 
pr
o
f, 
Je
 
fa
is 
ça
 
jus
qu
'à
 
ce
 
qu
'y
 
en
 
a
 
pl
u
s,
 
pi
s 
je 
co
rr
ig
e,
 
Et
 
pu
is 
en
su
ite
 
j'es
sa
ie
 
de
 
v
o
ir 
si 
je 
co
n
n
ai
s 
de
s 
m
o
ts
 
o
ù 
y'a
 
de
s 
fa
u
te
s,
 
Je
 
re
ga
rd
e 
su
rt
o
u
t l
es
 
m
o
ts
 
qu
e 
j'ai
 
dé
jà 
v
u
s,
 
 
Pa
rc
e 
qu
e 
la
 
ph
ra
se
 
je 
sa
is 
pa
s 
si 
j'ar
riv
e 
d'u
n
 
co
u
p,
 
là
 
je 
cr
o
ise
 
to
u
jou
rs
 
de
s 
pe
tit
s 
m
o
ts
,
 
Tâ
ch
e 
3 
(R
ég
u
la
tio
n
) /
 
Qu
es
tio
n
 
2 
 Pe
u
x
-
tu
 
u
til
ise
r 
u
n
e 
au
tr
e 
dé
m
ar
ch
e 
? 
Je
 
pe
n
se
 
qu
'il
 
y 
en
 
a 
pl
ei
n
 
m
ai
s 
m
o
i je
 
v
o
is 
qu
e 
ce
lle
-
là
 
qu
i p
o
u
rr
ai
t m
'a
id
er
 
pa
s 
m
al
 
je 
tr
o
u
v
e,
 
C'
es
t u
n
e 
qu
e 
j'ai
m
e 
bi
en
,
 
J'a
im
e 
bi
en
 
fa
ire
 
le
s 
ch
o
se
s 
pa
r 
pe
tit
s 
pa
s,
 
Je
 
cr
o
is 
pa
s 
pa
rc
e 
qu
e 
c'
es
t u
n
e 
de
s 
qu
e 
j'ai
 
ap
pr
is 
! B
en
 
je 
pr
en
ds
 
to
u
jou
rs
 
en
 
fa
it 
la
 
fa
ci
lit
é.
 
A
lo
rs
 
ce
lle
-
là
 
pu
isq
u
e 
c'
es
t u
n
e 
qu
e 
j'ai
 
ap
pr
is,
 
qu
e 
je 
co
n
n
ai
s 
bi
en
,
 
be
n
 
je 
pr
en
dr
ai
 
to
u
t 
le
 
te
m
ps
 
ce
lle
-
là
 
qu
o
i, 
Pu
is 
el
le
 
m
e 
pl
aî
t b
ie
n
 
au
ss
i,  
Tâ
ch
e 
3 
(R
ég
u
la
tio
n
) /
 
Qu
es
tio
n
 
3 
 Co
m
m
en
t fa
is
-
tu
 
lo
rs
qu
e 
tu
 
a
s 
u
n
e 
di
ffic
u
lté
 
? 
Je
 
m
e 
re
n
se
ig
n
e 
v
er
s 
le
 
pr
o
f e
t p
u
is 
je 
lu
i 
de
m
a
n
de
 
qu
'e
st
-
ce
 
qu
e 
je 
co
m
pr
en
ds
 
pa
s,
 
A
u
 
dé
pa
rt
 
je 
m
e 
di
s 
qu
e 
j'ai
 
m
al
 
lu
,
 
qu
e 
j'ai
 
lo
u
pé
 
qu
el
qu
e 
ch
o
se
.
 
Qu
an
d 
je 
su
is 
sû
r 
qu
e 
c'
es
t p
as
 
m
o
i b
en
 
je 
v
a
is 
qu
a
n
d 
m
êm
e 
de
m
a
n
de
r 
a
u
 
pr
o
f c
e 
qu
e 
c'
es
t, 
Je
 
su
is 
sû
r 
qu
e 
j'ai
 
bi
en
 
lu
 
et
 
qu
e 
j'ai
 
bi
en
 
co
m
pr
is 
m
a
is 
je 
tr
o
u
v
e 
pa
s 
ce
 
qu
'il
 
fa
u
t 
fa
ir
e,
 
Be
n
 
je 
de
m
a
n
de
,
 
Be
n
 
so
it 
je 
m
e 
re
n
se
ig
n
e ,
 
so
it 
fr
a
n
ch
em
en
t j
e 
v
a
is 
v
er
s 
u
n
e 
gr
a
n
de
 
pe
rs
o
n
n
e 
et
 
pi
s 
je 
lu
i 
de
m
a
n
de
 
de
 
m
'a
id
er
, 
Be
n
, 
je 
v
a
is 
v
er
s 
le
s 
co
pa
in
s 
o
u
 
bi
en
 
je 
v
ai
s 
ch
er
ch
er
 
da
n
s 
u
n
 
di
ct
io
n
n
ai
re
 
le
 
m
o
t, 
Tâ
ch
e 
3 
(R
ég
u
la
tio
n
) /
 
Qu
es
tio
n
 
4 
  Qu
e 
fai
s-
tu
 
lo
rs
qu
e 
tu
 
sa
is
 
qu
'u
n
e 
ré
po
n
se
 
es
t 
fau
ss
e 
? 
M
êm
e 
si 
c'
es
t f
au
x
,
 
j'es
sa
ie
,
 
je 
v
a
is 
de
m
a
n
de
r 
a
u
 
pr
o
f c
o
m
m
en
t j
e 
po
u
rr
a
is 
êt
re
 
sû
r 
qu
e 
c'
es
t j
u
st
e,
 
Je
 
ré
flé
ch
is 
u
n
 
pe
u
 
to
u
t s
eu
l c
o
m
m
en
t je
 
po
u
rr
ai
s 
ra
ye
r 
ce
tte
 
hi
st
o
ire
,
 
Si
 
j'a
rr
iv
e 
pa
s 
v
ra
im
en
t j
e 
v
a
is 
re
de
m
a
n
de
r 
Be
n
 
je 
m
'a
u
to
co
rr
ig
e,
 
Si
 
je 
co
n
n
ai
s 
qu
e 
le
 
m
o
t i
l e
st
 
fa
u
x
 
et
 
be
n
 
je 
le
 
co
rr
ig
e 
et
 
pi
s 
ap
rè
s 
si 
je 
sa
is 
qu
'il
 
es
t d
e 
n
o
u
v
ea
u
 
fa
u
x
 
et
 
be
n
 
je 
re
ch
er
ch
e 
ce
tte
 
fo
is,
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a
u
 
pr
o
f, 
Pa
rfo
is 
le
 
di
ct
io
n
n
ai
re
,
 
J'a
im
e 
pa
s 
ch
er
ch
er
,
 
C'
es
t l
o
n
g 
et
 
pi
s 
pa
rfo
is 
o
n
 
n
e 
tr
o
u
v
e 
pa
s 
fo
rc
ém
en
t e
t p
is 
d'u
n
 
cô
té
 
c'
es
t p
lu
s 
pr
a
tiq
u
e 
d'
a
lle
r 
v
er
s 
le
 
pr
o
f p
a
rc
e 
qu
e 
lu
i i
l p
eu
t 
m
ie
u
x
 
n
o
u
s 
ex
pl
iq
u
er
, 
Tâ
ch
e 
3 
(R
ég
u
la
tio
n
) /
 
Qu
es
tio
n
 
5 
 Co
m
m
en
t a
s-
tu
 
fa
it 
po
u
r 
dé
ci
de
r 
ce
la
 
? 
Pa
rc
e 
qu
e 
m
o
i je
 
pr
éf
èr
e 
bo
ss
er
 
pa
r 
pe
tit
…
 
pa
rc
e 
qu
e 
sin
o
n
 
ça
 
m
'e
m
br
o
u
ill
e 
pa
s 
m
al
,
 
 
je 
sa
is 
pa
s 
o
ù 
j'en
 
su
is 
et
 
ça
 
m
'a
ga
ce
 
én
o
rm
ém
en
t 
et
 
pi
s 
j'ai
 
pa
s 
te
lle
m
en
t  
en
v
ie
 
de
 
m
'én
er
v
er
 
su
r 
u
n
 
ex
er
ci
ce
,
 
To
u
jou
rs
 
be
n
 
la
 
fa
ci
lit
é,
 
po
u
r 
m
o
i, 
pa
rc
e 
qu
e 
pl
u
s 
c'
es
t s
im
pl
e 
pl
u
s 
ça
 
v
a 
m
ie
u
x
 
! P
u
is 
en
su
ite
 
je 
v
ai
s 
ch
er
ch
er
 
pl
u
s 
lo
in
,
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A
n
a
ly
se
 
de
s 
de
u
x
 
in
te
rv
ie
w
s 
de
 
D
a
v
id
 
pa
r 
ra
pp
o
rt
 
à 
l'é
v
o
lu
tio
n
 
de
 
so
n
 
di
sc
o
u
rs
 
su
r 
la
 
m
a
n
ièr
e 
do
n
t i
l g
èr
e 
so
n
 
a
ct
iv
ité
 
m
en
ta
le
 
Tâ
ch
e/
 
Qu
es
tio
n
 
Pr
o
to
co
le
 
1/
 
La
n
ga
ge
 
"
m
ét
ac
o
gn
iti
f"
 
de
 
D
av
id
 
Pr
o
to
co
le
 
2/
 
La
n
ga
ge
 
"
m
ét
ac
o
gn
iti
f"
 
de
 
D
av
id
 
Tâ
ch
e 
1 
en
 
lie
n
 
av
ec
 
la
 
pl
an
ifi
ca
tio
n
 
Co
n
si
gn
e:
 
Ch
o
is
is
 
u
n
 
de
 
te
s 
te
xt
es
 
et
 
je 
te
 
de
m
a
n
de
 
d'
im
a
gi
n
er
 
le
s 
qu
es
tio
n
s 
o
u
 
le
s 
a
ct
iv
ité
s 
qu
e 
tu
 
po
u
rr
a
is
 
po
se
r 
à 
te
s 
ca
m
a
ra
de
s 
su
r 
to
n
 
te
xt
e.
 
 
 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
1 
 Es
t-
ce
 
qu
e 
tu
 
pe
u
x 
 
di
re
 
co
m
m
en
t t
u
 
t'y
 
pr
en
ds
 
to
u
t a
u
 
dé
bu
t d
e 
ce
tt
e 
tâ
ch
e?
 
Je
 
fin
is 
dé
jà 
le
 
te
x
te
,
 
Je
 
lis
 
à 
ha
u
te
 
v
o
ix
,
 
Je
 
po
se
 
de
s 
qu
es
tio
n
s,
 
Je
 
de
m
an
de
 
u
n
 
pe
tit
 
ré
su
m
é 
du
 
te
x
te
 
qu
e 
j'ai
 
lu
,
 
D
ire
 
u
n
e 
ph
ra
se
,
 
do
n
n
er
 
u
n
e 
qu
es
tio
n
 
da
n
s 
u
n
e 
de
s 
ph
ra
se
s,
 
Je
 
lis
 
dé
jà 
po
u
r 
m
o
i. 
 
Pi
s 
be
n
 
je…
 
o
u
ai
s 
je 
lis
 
dé
jà 
de
 
tê
te
 
et
 
pi
s 
ap
rè
s 
je 
de
m
an
de
 
dé
jà 
ce
 
qu
'il
s 
o
n
t c
o
m
pr
is.
 
Je
 
lis
 
to
u
t l
e 
te
x
te
.
 
Je
 
co
m
m
en
ce
 
à 
po
se
r 
de
s 
qu
es
tio
n
s 
po
u
r 
sa
v
o
ir 
co
m
m
en
t i
ls 
o
n
t c
o
m
pr
is,
 
si 
ils
 
o
n
t c
o
m
pr
is,
 
si 
il 
y 
a 
de
s 
m
o
ts
 
qu
'il
s 
n
'o
n
t p
as
 
co
m
pr
is.
.
 
po
u
r 
ex
pl
iq
u
er
 
et
 
pi
s 
be
n
 
ap
rè
s 
be
n
 
je 
de
m
an
de
 
s'
il 
y 
a 
en
co
re
 
de
s 
qu
es
tio
n
s.
 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
2 
Po
u
rq
u
o
i e
st
-
ce
 
qu
e 
tu
 
ch
o
is
is
 
ce
tt
e 
dé
m
a
rc
he
 
po
u
r 
fai
re
 
ce
tt
e 
tâ
ch
e 
? 
Pa
rc
e 
qu
e 
c'
es
t u
n
e 
dé
m
ar
ch
e 
as
se
z
 
sim
pl
e ,
 
C'
es
t c
o
m
m
e 
ça
 
qu
'il
 
fa
u
t d
o
n
n
er
,
 
C'
es
t l
e 
pl
u
s 
sim
pl
e 
po
u
r 
m
o
i. 
Je
 
v
ai
s 
pa
s 
ch
er
ch
er
 
tr
o
p 
lo
in
,
 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
3 
 Qu
'e
st
-
ce
 
qu
i t
'a
id
e 
à 
fa
ire
 
ce
 
tr
av
ai
l ?
 
A
v
o
ir 
lu
 
le
 
te
x
te
 
av
an
t  q
u
an
d 
m
êm
e,
 
C'
es
t u
n
 
te
x
te
 
qu
e 
je 
do
is 
lir
e 
de
u
x
 
fo
is 
qu
an
d 
c'
es
t u
n
 
te
x
te
 
qu
i v
ie
n
t d
'a
ill
eu
rs
,
 
Be
n
 
dé
jà 
à 
m
o
i a
u
ss
i d
e 
co
m
pr
en
dr
e 
m
ie
u
x
,
 
si 
je 
co
m
pr
en
ds
 
ce
 
qu
e 
j'ai
 
éc
rit
 
pi
s 
à…
.
,
 
Be
n
 
c'
es
t e
n
 
lis
an
t l
e 
te
x
te
,
 
 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
4 
 Qu
'e
st
-
ce
 
qu
i e
st
 
di
ffic
ile
 
po
u
r 
to
i  
a
u
 
dé
bu
t d
e 
ce
tt
e 
tâ
ch
e 
? 
Si
 
le
 
te
x
te
 
pa
r 
ex
em
pl
e 
es
t l
o
n
g  
c'
es
t d
e 
pa
s 
po
u
v
o
ir 
di
re
 
pa
rc
e 
qu
e 
qu
an
d 
je 
lis
 
je 
co
m
pr
en
ds
 
pa
s 
to
u
t c
e 
qu
'il
 
y 
av
ai
t a
u
 
dé
pa
rt
,
 
Po
u
r 
m
e 
so
u
v
en
ir 
et
 
po
u
r 
po
u
v
o
ir 
fa
ire
 
u
n
 
ré
su
m
é 
s'
ils
 
o
n
t b
es
o
in
 
d'u
n
 
ré
su
m
é 
de
 
m
o
i, 
Pl
u
s 
c'
es
t l
o
n
g 
pl
u
s 
c'
es
t d
iff
ic
ile
,
 
N
o
n
 
là
 
y'a
 
pa
s 
de
 
di
ffi
cu
lté
 
 
pa
rc
e 
qu
e 
je 
co
n
n
ai
s 
le
 
te
x
te
,
 
 
Tâ
ch
e 
1 
(P
la
n
ifi
ca
tio
n
)/ 
Qu
es
tio
n
 
5 
 
D
e 
po
se
r 
le
s 
qu
es
tio
n
s 
dè
s 
qu
'o
n
 
sa
it 
le
 
te
x
te
,
 
Be
n
 
pa
rc
e 
qu
e 
c'
es
t m
o
n
 
te
x
te
 
et
 
pu
is 
je 
sa
is 
à 
qu
o
i m
'a
tte
n
dr
e,
 
 
 
A
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Qu
'e
st
-
ce
 
qu
i e
st
 
fac
ile
 
po
u
r 
to
i a
u
 
dé
bu
t d
e 
ce
tt
e 
tâ
ch
e 
? 
Be
n
 
je 
pe
n
se
 
qu
e 
c'
es
t p
ar
ce
 
qu
e 
je 
l'a
i é
cr
it 
et
 
pi
s 
j'ai
 
co
m
pr
is 
ce
 
qu
e 
j'a
i m
is,
 
Tâ
ch
e 
2 
 
lie
n
 
av
ec
 
le
 
co
n
tr
ôl
e 
Co
n
si
gn
e:
 
A 
pa
rt
ir
 
du
 
de
rn
ie
r 
te
xt
e 
qu
e 
tu
 
a
s 
éc
ri
t e
t e
n
 
fon
ct
io
n
 
de
s 
co
n
si
gn
es
 
qu
e 
j'a
i 
do
n
n
ée
s,
 
co
m
m
en
t a
s-
tu
 
fai
t p
o
u
r 
êt
re
 
sû
r 
de
 
to
n
 
tr
a
va
il 
? 
 
 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
1 
 Qu
el
le
 
dé
m
a
rc
he
 
a
s-
tu
 
ch
o
is
ie
,
 
po
u
r 
fai
re
 
ce
tt
e 
tâ
ch
e 
? 
Be
n
 
y'
a
v
a
it 
la
 
st
a
gi
a
ir
e,
 
El
le
 
a
 
lu
 
et
 
pu
is 
m
o
i je
 
n
o
ta
is,
 
Et
 
pu
is 
je 
re
m
et
ta
is…
,
 
Ph
ra
se
 
pa
r 
ph
ra
se
,
 
Je
 
co
m
m
en
ce
 
dé
jà 
à 
lir
e 
to
u
t q
u
o
i. 
Et
 
pi
s 
je 
re
ga
rd
e 
qu
el
 
es
t l
e 
tr
av
ai
l, 
be
n
 
je 
fa
is 
dé
jà 
m
o
n
 
te
x
te
,
 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
2 
 Co
m
m
en
t fa
is
-
tu
 
po
u
r 
sa
vo
ir
 
si
 
tu
 
co
m
pr
en
ds
 
bi
en
 
la
 
tâ
ch
e 
de
m
a
n
dé
e 
? 
Je
 
re
lis
 
s'
il 
y 
a 
u
n
e 
co
n
sig
n
e 
Je
 
de
m
a
n
de
 
à 
u
n
 
a
du
lte
, 
Je
 
re
lis
,
 
m
ai
s 
de
s 
fo
is 
je 
co
m
pr
en
ds
 
du
 
pr
em
ie
r 
co
u
p 
et
 
pi
s 
de
s 
fo
is 
je 
re
lis
 
de
u
x
 
fo
is 
et
 
pi
s 
si 
v
ra
im
en
t j
e 
co
m
pr
en
ds
 
pa
s 
tr
o
p 
be
n
 
je 
v
a
is 
v
er
s 
u
n
e 
pr
o
f, 
 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
3 
 Co
m
m
en
t p
eu
x-
tu
 
vé
ri
fie
r 
te
s 
ré
po
n
se
s 
? 
A
pr
ès
 
j'a
i l
u
 
de
v
a
n
t l
a
 
st
a
gi
a
ir
e 
po
u
r 
v
o
ir
 
si 
ça
 
a
lla
it 
bi
en
 
D
ès
 
qu
'o
n
 
av
ai
t f
ai
t u
n
 
pa
ra
gr
ap
he
 
je 
re
lis
ai
s 
to
u
t l
e 
pa
ra
gr
ap
he
 
je 
re
lis
a
is 
à 
la
 
st
a
gi
a
ir
e 
et
 
je 
v
o
ya
is 
bi
en
 
si 
ça
 
cl
o
ch
a
it 
o
u
 
pa
s 
A
v
ec
 
le
 
se
n
s 
de
 
la
 
qu
es
tio
n
 
J'a
i ja
m
ai
s 
v
ra
im
en
t v
ér
ifi
é 
ic
i, 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
4 
 Qu
a
n
d 
tu
 
fai
s 
ce
la
 
qu
'e
st
-
ce
 
qu
e 
tu
 
vi
se
s 
? 
J'a
v
ai
s 
pa
s 
u
n
 
bu
t s
pé
ci
al
,
 
Qu
an
d 
m
êm
e 
po
u
r 
le
 
ré
u
ss
ir 
de
v
an
t u
n
 
ad
u
lte
 
qu
o
i !
 
Be
n
 
je 
v
ise
,
 
si 
c'
es
t u
n
e 
n
o
te
,
 
je 
v
ise
 
la
 
n
o
te
 
et
 
pi
s 
si 
c'
es
t u
n
 
tr
av
ai
l q
u
i e
st
 
de
m
an
dé
 
m
ai
s 
qu
i 
a 
pa
s 
de
 
n
o
te
 
be
n
 
je 
v
ai
s 
qu
an
d 
m
êm
e 
to
u
t 
do
n
n
er
 
po
u
r 
qu
'il
 
so
it 
bi
en
 
fa
it,
 
Tâ
ch
e 
2 
( C
o
n
tr
ôl
e) 
/ Q
u
es
tio
n
 
5 
Co
m
m
en
t t
u
 
sa
is 
qu
e 
c'
es
t ju
st
e 
o
u
 
fa
u
x
? 
Je
 
de
m
a
n
de
 
à 
u
n
 
a
du
lte
, 
J'a
im
e 
pa
s 
tr
o
p,
 
Je
 
v
a
is 
de
m
a
n
de
r 
à 
u
n
e 
pr
o
f p
ar
ce
 
qu
e 
j'ai
 
pa
s 
de
 
tr
u
c 
po
u
r 
sa
v
o
ir 
ça
,
 
Tâ
ch
e 
3 
en
 
lie
n
 
av
ec
 
la
 
ré
gu
la
tio
n
 
Co
n
si
gn
e:
 
Le
 
te
xt
e 
su
iv
a
n
t c
o
m
po
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Résumé 
Les élèves de l'enseignement spécialisé qui ont de grandes difficultés d'apprentissages et/ou 
des troubles de la personnalité et du comportement peuvent-ils bénéficier d'une intervention 
métacognitive en classe et progresser dans leurs apprentissages ?  
Est-il possible d'appliquer un enseignement stratégique dans une classe de l'enseignement 
spécialisé et comment une enseignante spécialisée peut-elle intégrer ce type d'enseignement 
dans sa pratique afin d'utiliser ce modèle pédagogique pour favoriser ainsi les apprentissages 
et leur transfert ?  
Ce mémoire professionnel présente une recherche sur les effets d'une intervention 
métacognitive dans une classe de l'enseignement spécialisé. C'est le résultat d'un travail 
réalisé dans le cadre de l'enseignement du français "Expression textuelle" basé sur 
l'enseignement stratégique qui est un modèle pédagogique issu de la psychologie cognitive.  
La réflexion métacognitive n'est pas un comportement qui est spontané et qui est utilisé par 
tous les élèves. Cette réflexion métacognitive se met en pace chez les élèves au cours de leur 
parcours scolaire au contact de leurs pairs et des adultes de référence, soit dans leur milieu 
familial, soit avec les enseignants (Doudin, Martin et Albanese 2001). Il importe donc à 
l'enseignante de planifier, de structurer, d'intervenir selon les principes de l'enseignement 
stratégique qui demandent de prendre certains risques en tentant de nouvelles expériences 
avec l'intention de provoquer des changements. 
A la lecture de ce mémoire vous découvrirez des concepts peu connus dans le monde 
passionnant de l'enseignement spécialisé. Pourquoi ? Peut-être parce qu'ils nous poussent à 
avoir une réflexion approfondie sur nos choix et nos méthodes pédagogiques et qu'ils viennent 
bouleverser nos idées préconçues ou nos habitudes ! Ou alors, parce que l'ouverture d'esprit 
qui est nécessaire à la mise en place de tels changements nous remet trop en question !  
Dans tous les cas vous ne prendrez aucun risque à lire ce mémoire !  
 
Mots-clés:  Connaissance - Enseignement stratégique - Questionnement métacognitif – 
Conscience - verbaliser  
 
"Ce travail de mémoire a été réalisé dans le cadre de la formation pour l'obtention du Master / 
Diplôme en enseignement spécialisé délivré par la HEPL – Vaud. Il exprime l'avis de son 
auteur et n'engage pas l'institution dont il dépend". 
